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A propos d’un cadre de
(p)référence de la compétence
numérique

Daniel PERAYA

lorent Michelot et Simon Collin m’ont fait '’honneur et le plaisit de me

demander de préfacer I'ouvrage collectif qu’ils ont codirigé, La compétence

numérique en contexte éducatif. Regards croisés et perspectives internationales, et que vous
vous apprétez a lire ou a parcourir, selon vos intéréts, au rythme de vos besoins.

J’ai accepté cette proposition autant par intérét et que par amitié, mais quelle ne fut
pas ma surptise lorsque j’ai recu la premiere version des textes. En vérité, je ne
m’attendais pas réellement a accueillir une telle somme : une importante richesse
d’informations et d’analyses rassemblées a travers plus de 500 pages, 24 chapitres
(auxquels s’ajoutent Iintroduction, la conclusion et cette préface) qui en constituent le
ceeur, rédigés par 41 coautrices et coauteurs invités. Le livre est en effet ambitieux : il
a le vaste projet « de dresser un état des lieux de la recherche contemporaine qui porte
sur chacune des 12 dimensions abordées dans le Cadre de référence de la compétence
numiérigue» (ci-aptés le Cadre ; Ministére de I’Education et de ’Enseignement supérieur,
2019) dans le domaine de I’éducation et de la formation, du préscolaire a la formation
continue ». Il s’agit pour la grande majorité de ces dimensions de proposer deux
contributions, chacune caractérisée par une approche particulicre. La premicre
présente une analyse plus conceptuelle tandis que la seconde rend compte
d’expériences et de mises en ceuvre de projets mobilisant I'une ou plusieurs de ces
dimensions en contexte de formation aux différents niveaux visés (scolaire, secondaire
ou universitaire). Tout en s’inscrivant dans ce cadre général, les collégues ont conservé
une grande liberté quant aux contenus, aux questions posées aux dimensions ainsi qu’a
la maniére de les traiter. Cette latitude qui leur a été accordée explique largement la
diversité et la richesse des approches, des points de vue, des récits d’expériences, enfin
des propositions et perspectives qui font tout Iintérét de cet ouvrage. Pour plus de
clarté, les contributrices et contributeurs formulent au début de leur chapitre, dans un
chapeau, les questions auxquelles ils tenteront de répondre a propos de la dimension
qui leur est assignée. Aucune des dimensions n’est donc jamais traitée de maniére
exhaustive. Finalement, particularité intéressante et originale, chacun ou chacune doit,
dans un articulet a la fin de la contribution, indiquer la place qu’occupe cette
problématique dans sa vie professionnelle.
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Les contributrices et les contributeurs ont largement commenté la dimension
du Cadre dont ils avaient la charge et, dans certains cas, les autres dimensions qui leur
semblaient liées (voir ci-dessous, Le parti pris de la complémentarité). Parmi les
collegues, bon nombre se sont montrés assez critiques. Ils ont notamment abordé les
fondements du Cadre, sans doute encore marqué par le dualisme entre les mondes
technologique et social ainsi que ses présupposés ou ses « zones d’ombre » (S. Collin
et J. Taschereau ; G. Dumouchel, A Raynault et F. Michelot) ; son approche, par
certains aspects, toujours technocentrée (M Bégin et M. Roy; N. Lacelle,
E. Acerra et J.F. Boutin) et, en conséquence, une certaine prédominance de la notion
d’outil (voir ci-dessous Le parti pris de l'outil), son organisation et sa structure
(G. Paquette ; M Bégin et M. Roy) ; le grand degré de généralité des sujets traités
(G. Paquette) ainsi que le défaut d’opérationnalisation de critéres qualitatifs tels
qu’une « maniere adéquate », « une stratégie de recherche rigoureuse et efficace », sans
oublier sa représentation graphique (G. Dumouchel, A Raynault et F. Michelot).
Mais c’est indubitablement 'un des enjeux importants de 'ouvrage : prendre un certain
recul par rapport au Cuadre, identifier des manquements, indiquer des pistes
d’amélioration et de développement d’autant que le domaine du numérique évolue
avec une étonnante rapidité. En réalité, je reviendrai sur ce point, un cadre de référence
constitue toujours un instantané des connaissances, de représentations et des
pratiques — personnelles, professionnelles, institutionnelles et sociétales — au moment
de sa conception alors que le temps, lui, ne se fige pas : en quelques années notre
écosysteme numérique s’est radicalement transformé comme nous le rappellent
aujourd’hui I'TA et les intelligences artificielles génératives.

C’est une observation faite par de nombreux chercheurs en éducation,
particulierement en communication et formation médiatisées depuis au moins
cinquante ans: les institutions éducatives, les programmes et les référentiels de
compétences, quel qu’en soit leur niveau, «courent» derricre les innovations
technologiques — issues des logiques industrielles — qui envahissent nos contextes de
vies personnelle, professionnelle et sociale ; ils font songer au lapin blanc d’Alice au pays
des merveilles, qui est « en retard, en retard, en retard ». Je rappellerai les inquiétudes des
personnes enseignantes face a la pénétration massive de la télévision, dans les foyers,
autour des années 1970, considérée a la fois comme une « école parallele » (Porcher,
1973) et une fenétre ouverte sur le monde. On se souviendra des efforts accomplis
alors par les programmes de formation pour apprivoiser, pour « pédagogiser » (Peraya,
2018 ; Peltier ¢t al., 2022) ce média de masse, a I’époque en plein essor, qui semblait
faire concurrence a I’école, espace clos consacré a la transmission des connaissances.

Mon intention n’est pas de présenter systématiquement chacune des contributions
de cet ouvrage, dimension par dimension, chapitre par chapitre. Préfacer un ouvrage,
c’est encore se donner la liberté de le parcourir de manicre transversale, de pouvoir en
souligner, parmi 'extréme richesse qu’il offre, certains aspects particuliers plus proches
de ses propres centres d’intérét, de susciter quelques questions fondamentales et
récurrentes de notre domaine, de les resituer enfin dans le contexte de I’histoire de ce
dernier. Aussi jexaminerai certains partis pris du Cadre et me ferai ’écho de quelques
difficultés qu’il souleve ainsi que de la fagon dont les collegues les ont traitées dans
leur propre contribution. J’aborderai ainsi les questions suivantes : pourquoi patler
d’un cadre de référence de «la» compétence numérique et non d’un référentiel « des »
compétences numériques ou des compétences «a I’ere du numérique » ? Comment
distinguer enfin compétence(s) et habileté(s) ? Quel est le statut de 'objet technique et
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qu’est-ce qu’un outil? Doit-on considérer les compétences numériques comme
transversales ou tout au contraire relevent-elles d’'une discipline propre et d’un
apprentissage disciplinaire ?

1 D'un cadre de référence au cadre de préférence

[

w

Pourquoi donc avoir donné ce titre a ma préface ? Ce n’est pas seulement, vous vous
en doutez, pour le seul plaisir du jeu de mots, de I’association de la mati¢re sonore, une
maniére de jonglerie stylistique, bref une coquetterie d’auteur. Pour répondre a cette
question, je m’arréterai un instant sur le titre du Cadre.

Tout cadre délimite un espace dans lequel s’inscrit une partie d’'une réalité, d’'un
objet, d'une personne qu’il met en valeur. Les cinéastes 'ont bien compris : le cadre,
qu’ils et qu’elles imposent a la réalité filmée, délimite le champ qui ne prend sens que
par rapport au hors-champ. Un cadre est donc I'expression d’'un point de vue, d’'une
relative subjectivité, ce que rappellent M. Bégin et M. Roy (p. 200) : le Cadre « n’est
jamais une source d’information parfaitement neutre et objective ». Désireux d’en
savoir plus et de mieux saisir ce qu’est un cadre de référence, j’ai consulté plusieurs
dictionnaires classiques : le TLLF7, le Larousse en ligne*> ou Le Robert (1975, p. 597). Peine
perdue, je n’ai trouvé aucune référence a cette expression parmi les différentes
propositions construites a partir du mot « cadre ». Ces trois dictionnaires s’accordent
cependant sur un sens général : une délimitation d’un espace au sens propre ou figuré.
Puisque les instruments lexicologiques traditionnels ne me donnaient aucune réponse
satisfaisante, je me suis adressé a «mon ami» Google et a son comparse Google
Scholar qui, alors qu’ils sont d’habitude si prolixes, ne m’ont étonnamment fourni
qu’une seule référence : « Le Cadre de référence est 'ensemble d’idées, d’opinions, de
valeurs propres a un individu (ou a un groupe) et en fonction duquel cet individu
donne un sens a ce qu’il dit ou recoit » (Turpaud-Amalvy, 2016). Par ailleurs, c’est cette
unique référence qui a constitué la réponse de ChatGPT lorsque je lui ai demandé de
m’écrire une définition académique de I'expression « cadre de référence» (requéte
formulée le 3 mars 2024). Je tiens donc pour acquis que le Cadre exprime un point de
vue particulier, dans ce cas, celui d’une institution — le ministére de I'Eiducation et de
I’Enseignement supérieur du Québec (MEES) —, mais aussi celui d’experts
appartenant a une communauté scientifique dont l'objet est précisément le domaine
du numérique (au sens large)’. Au reste, le texte du MEES consacre deux pages a
Pexplicitation de la démarche et de la méthodologie d’élaboration du Cadre qui relevent
Pune comme l'autre d’'un projet de recherche scientifique (commencé en 2017)
extrémement rigoureux, notamment une analyse de contenus de plus d’une centaine
de documents relatifs aux compétences du 21¢ siecle. En conséquence, il s’agit certes
d’un parti pris, mais solidement documenté et scrupuleusement argumenté en amont.

Cf. http://atilf.atilf.fr
(. https://www.larousse.fr

«Le Cadre de référence de la compétence numérigne tient compte des plus récentes recherches en sciences de
I’éducation et des pratiques innovantes dans ce domaine » (p. 8).
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2 Le parti pris de « la » compétence numérique

Au premier abord, le titre de ce document officiel étonne. En effet, il est question du
cadre de référence de «la» compétence numérique et non d’un «référentiel de
compétences », titre le plus souvent donné aux textes similaires du « hors-champ ». Les
expressions «les compétences numériques et informationnelles » se trouvent d’ailleurs
le plus souvent citées dans le contexte de I'exposé méthodologique du Cadre et
renvoient a ces différents documents qui constituent le « hors» Cadre.

L. Alvarez, lorsqu’il compare le Cadre québécois au Plan d'études Romand—F ducation
numeérique de la Conférence intercantonale de Iinstruction publique de la Suisse
romande et du Tessin, met en évidence cet usage de Iarticle défini et indique que, dans
ce contexte, on patle soit de la culture numérique soit des compétences numériques.
M. Bétrancourt, dans un bref article (2016), s’inscrit dans une semblable conception,
bien que l'opposition soit moins franche dans la mesure ou si le titre propose le
glissement « de la culture a la compétence numérique », le texte exhorte ’école a former
les éleves aux compétences numériques. II me semble que la culture numérique
releverait plutot d’une approche sociologique tandis que les compétences numériques
seraient ’objet des sciences de ’éducation et de la formation ainsi que des milieux
professionnels. Quoi qu’il en soit, 'usage de I’article défini au singulier, « la» dans le
titre du Cadre est un indice intéressant a décrypter, car il apparait comme le nceud de
plusieurs tensions : entre le général et le particulier, 'abstraction et la concrétisation,
I'universel et le contextuel*, entre les niveaux linguistiques, celui de ’énoncé, — une
expression dont le sens est censé étre partagé —et celui de Iénonciation —une
signification toujours singuliere instanciée par les interlocuteurs dans un contexte
particulier.

Cet usage releve des valeurs portées par I’article défini : il désigne quelque chose
de précis, supposé connu par les interlocuteurs et, en méme temps, il permet
d’exprimer une pensée abstraite, de symboliser une catégorie ou un groupe®. Il y a bien
dans cet usage de larticle défini une volonté de globalisation®, de généralisation,
d’universalisation et de modélisation que renforce la représentation graphique, a
laquelle la participation de personnes scientifiques et expertes de renom peut de
surcroit servir de caution.

2.1 Un certain flou notionnel et conceptuel : compétence, capacite et

IS

ENITH

habilité

Pourtant, ce choix entraine de nombreuses confusions, notamment, entre la
compétence numérique générique et les compétences particulieres, dont les
compétences numériques et informationnelles. Si le texte présente 19 occurrences de
Pexpression «la compétence numérique », il en propose 14 « des compétences », mais
les contextes d’utilisation se révelent différents. Dans le premier cas, il est question des
compétences du 21¢ siecle dont fait partie «la compétence numérique » dans son sens

Sile Cadre déclare proposer une conception universelle du numérique en enseignement » (p. 8), il affirme
en méme temps que « les compétences et leur développement sont aussi fondamentalement liés a leur
caractére contextuel ».

Cf. https://www.grammaire.exionnaire.com/les-articles-definis-f3556.html

Cette dénomination traduit aussi la volonté de pouvoir intégrer la compétence numérique dans d’autres

référentiels de compétences touchant a un domaine plus vaste (p. 8).
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le plus général’, tandis que dans le second, il s’agit toujours des compétences
patticulieres®. Il s’agit alors des compétences propres a un domaine d’activités® (¢ ci-
dessus, les référentiels de[s] compétences numériques et informationnelles) ou de
celles des individus!, plus particulicrement dans le cadre du développement
professionnel et de I'apprentissage tout au long de la vie'l. Dans ce second sens, le
lecteur trouve parfois le terme «habiletés», principalement dans le contexte
technologique, comme «’habileté a exploiter le potentiel des technologies » (p. 29),
'une des compétences du 21¢ siecle. De plus, la deuxieme dimension du Cadre se centre
spécifiquement sur le développement et la mobilisation des habilités technologiques
de chaque individu. Mais I'utilisation de ’expression peut s’inscrire parfois dans un
contexte moins technocentré comme le montrent ces exemples : i) «les habiletés
relatives a la manipulation de Dlinformation» relevent des compétences
informationnelles (p. 29) ; ii) la culture informationnelle est « ’ensemble des habiletés
et des capacités cognitives » (p. 29) ; iii) enfin, puisque le fait que «les Québécoises et
Québécois soient autonomes et critiques dans leur utilisation du numérique » (p. 7) est
désigné explicitement comme une habileté. Notons aussi que les éléments des
dimensions sont des verbes d’action, ce qui les rapproche d’'une compétence dans la
mesure ou 'une des manieres courantes de formuler une compétence est de recourir
a l’expression «la capacité de faire quelque chose », d’autant qu’une compétence est un
agir complexe. A ce propos, Jonnaert (2009, p. 45) remarque que pour certains auteurs,
dont D’Hainaut, capacité et compétence « se situent au méme niveau de définition ».
Autrement dit, les éléments qui composent les dimensions seraient peut-ctre des
compétences. On le voit, une lecture attentive du Cadre met en évidence un certain
nombre d’imprécisions, voire de confusions, qui n’en facilitent ni la compréhension ni
peut-étre la mise en ceuvre, ce qu’ont relevé de trés nombreuses autrices et auteurs.

Le glossaire, dont la fonction serait de clarifier et de fixer le sens des termes utilisés
dans le document, me semble plutdt susciter une certaine confusion. Tout d’abord,
certaines notions (par exemple, culture numérique, habileté, capacité, attitude,
aptitudes) n’y figurent pas. Ensuite, la définiton des compétences
particulieres — toutes ne sont pas définies — ne présente pas un caractére systématique
et ne se base pas sur des critéres comparables : les compétences informationnelles sont
«une sensibilité a la facon dont on recueille [...] du contenu de fagon éthique » (p. 29)
tandis que les compétences entrepreneuriales comme la compétence numérique sont
un «ensemble d’aptitudes», dans le premier cas «permettant a un individu de
concevoir [...] afin de mener a terme un projet» (ibid) et dans le second cas
« [aptitudes] relatives a une utilisation confiante [...] a I'inclusion dans la société ou a

« [La compétence numérique] est définie par un ensemble d’aptitudes relatives a une utilisation confiante,
critique et créative du numérique pour atteindre des objectifs liés a ’apprentissage, au travail, aux loisirs, a
Iinclusion dans la société ou 4 la participation a celle-ci» (p. 7).

La notion de compétence « doit étre comprise en tant que « savoir-agir complexe prenant appui sur la
mobilisation et la combinaison efficaces d’une variété de ressources internes et externes a 'intérieur d’une
famille de situations. » ou comme « un savoir agir complexe » (Tardif, 2000, cité p. 8). On rappellera qu’une
compétence doit, au minimum, faire référence a « un ensemble de ressources que le sujet peut mobiliser
pour traiter une situation avec succes » (Jonnaert, 2009, p. 31).

Par exemple, «les référentiels de compétences », « les compétences disciplinaires (p. 15), « les compétences
entrepreneuriales » (p., «les compétences informationnelles et numériques » (p. 3, 9, 25).

Entre autres, « mettre a profit ses compétences au service de la collectivité » (p. 17).

Notamment « développer et maintenir leurs [celles des personnes] compétences tout au long de la vie »,
«développer des compétences pour sa vie professionnelle », « maintenir a jour les compétences
professionnelles » ; « faire valoir ses compétences aupres des futurs employeurs » ; etc.
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la participation 2 celle-ci» (p. 7). La définition de la compétence numérique donnée a
la page 7 n’est dailleurs pas celle que le lecteur trouve dans le glossaire.

On peut regretter que, dans sa partie méthodologique, le Cadre ne se soit pas
explicitement référé en amont a un cadre théorique de la compétence, quel qu’en soit
d’ailleurs I'auteur ou le courant de recherche. Ce manquement explique sans doute le
flou qui demeure autour de ces concepts et notions qu’il contribue, d’une certaine
maniére a perpétuer et a ancrer dans la culture de la compétence numérique, sans doute
aussi dans les pratiques qui en découlent.

2.2 Une nécessaire modélisation du concept de compétence

C’est a I’élaboration d’un tel cadre théorique que se consacre Jonnaert dans son
ouvrage Compétences et socioconstructivisme. Un cadre théorigue (2009). Il montre combien le
terme «compétence» est polysémique et comment il s’inscrit dans un champ
sémantique complexe a coté des notions de capacité et d’habileté. Pour expliciter ces
notions, il propose de structurer, d’architecturer toute compétence «en cascade »
(p. 60), en niveaux distincts : ceux de la situation, de la compétence, des capacités, des
habiletés et des contenus disciplinaires, chacun faisant 'objet d’'une définition stricte.
Cette proposition est présentée comme un enchdssement dynamique, qui ne
fonctionnerait pas « a sens unique comme une approche linéaire et hiérarchisée », mais
bien comme «une série de va-et-vient entre ces différents niveaux et les différentes
ressources mobilisées par la compétence » (p. 56). Tout I'intérét de ces réflexions réside
dans 'explicitation des concepts de compétence, de capacité et d’habileté, de contenus
disciplinaires, condition d’une meilleure mobilisation de ceux-ci dans les recherches.
Dans cette perspective, le chapitre 5, proposé par G. Paquette, constitue un bon
exemple.

L’analyse critique de la troisieme dimension « Exploiter le potentiel du numérique
pour lapprentissage » et de la deuxieme, «Développer et mobiliser ses habiletés
technologiques », qui lui est indissociablement liée, a travers les trois documents
ministériels (e Cadre, le Continuum de développement de la compétence numerigue et le Guide
pédagogigue) que propose G. Paquette s’inscrit en effet dans cette méme perspective :
expliciter la notion de compétence numérique et «approfondir la sémantique des
termes du cadre » (p. 98). L’auteur observe les mémes ambigiités terminologiques, le
manque d’une définition claire de chacun des termes utilisés dans le Cadre qui «n’ont
pas de sens en soi et n’ajoutent pas a la sémantique du domaine numérique » (p. 98.).
Il ajoute que méme sile sens de ces termes peut étre partiellement compris en contexte,
en les comparant aux termes voisins, les enseignantes et les enseignants « auront besoin
d’approfondir bien davantage la structure des connaissances du domaine numérique
pour mieux l'exploiter dans les activités d’apprentissage» (p. 99). Cette étape de
modélisation et de conceptualisation constitue un préalable a I'atteinte des objectifs
que s’est fixés lauteur dans sa contribution: premicrement, proposer une
réinterprétation  du Continuum «sous la forme d’un référentiel structuré de
compétences a développer» (p. 94) et deuxicmement, examiner le processus de
planification pédagogique proposé dans le Guide pédagogique en le situant dans le cadre
des méthodes d’ingénierie des environnements numériques d’apprentissage (Paquette

et al, 2022) » (p. 94).



Préface / A propos d'un cadre de (préférence de la compétence numérique

Je ne reviendrai pas sur ce travail rigoureux. Je soulignerai cependant que les
définitions du concept de compétence proposées par Jonnaert et Paquette divergent.
Pour ce dernier, dans le contexte des méthodes d’ingénietie MISA et MIENA, le
concept de compétence est défini comme «la capacité d’une personne a exercer une
habileté générique sur le plan cognitif, affectif, social ou psychomoteur, avec un certain
niveau de performance, par rapport a certaines connaissances» (Paquette, 2007,
2021).» (p. 10) Cette définition posant une équivalence entre compétence et capacité
ou cette autre définissant les habiletés comme une capacité, par exemple celle de
N. Roy, S.Parent et A. Lepage (p.3), sont de celles que critique précisément
Jonnaert pour qui il faut distinguer ces trois concepts. Pour I'auteur, suivant en cela
Jean Cardinet (1988) et Philippe Meirieu (1988), une capacité est toujours constitutive
d’une compétence, «elle est une structure cognitive stabilisée » (p. 52) et a une visée
de formation générale, commune a plusieurs situations, alors qu’une compétence a une
visée de formation plus spécifique qui met en jeu une capacité au minimum dans
certains cas, plusieurs capacités en général, dans une méme situation. » (p. 46) Quant
aux habiletés, qui « font référence a des éléments du savoir codifié organisés pour étre
utilisés tels quels » (p. 54), elles sont constitutives des capacités.

Les lectrices et les lecteurs seront sans doute attentifs a ces différences de
conception qui parsement ensemble de 'ouvrage. Elles démontrent, s’il le fallait
encore, la richesse et la complexité du champ sémantique de la compétence en général,
de la compétence numérique en particulier. Aussi, est-il essentiel que chercheuses et
chercheurs définissent et stabilisent clairement les termes et les concepts qu’ils
mobilisent et qu’ils restent cohérents avec leurs définitions tout au long de leur travail.

3 Le parti pris de l'outil

Les objets techniques, les technologies de I'information et de la communication et le
numérique constituent I’objet central du Cadre et, pas plus que la compétence, ils n’ont
fait I’objet d’une réflexion en amont quant a leur statut dans notre société. Cette
réflexion est amenée avec pertinence par S. Collin et J. Taschereau dans le premier
chapitre consacré a la premicre dimension «Agir en citoyen éthique a Iere du
numérique ». Ils rappellent le c6té illusoire et erroné de la conception selon laquelle les
technologies, congues et produites par des ingénieurs et des techniciens, seraient
«neutres » tandis que la société serait de nature politique et chargée de valeurs relevant
de T'axiologie. Sur la piste de la nécessaire réconciliation de la technique et de la
politique — I'articulation entre numérique et politique —, ils sont amenés a retracer
brievement, a travers I’évolution des sciences, technologies et sociétés (STS), le statut
de I'objet technique dans son rapport a la société ainsi qu’a la maniére dont la société
les considere. Cette dynamique a conduit, des deux c6tés de la « grande mare », mais
sans doute de mon point de vue par des voies différentes, a « la remise en cause d’une
dichotomie ontologique entre le technique et le social, ce qui a permis en retour de
poser autrement la relation “technologies — société” » (p. 31). Les auteurs défendent
une intéressante conception sociotechnique :

Social et technique ne sont pas dissociables et des changements de 'un
entrainent nécessairement des ajustements de lautre et inversement.
Plusieurs termes sont utilisés par les auteurs du social shaping of technology
(SST) pour désigner cette indissociabilité sociotechnique : “tissu sans
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couture” (Hughes, 1986 [traduction libre]), “ensemble sociotechnique”
(Bijker, 1993 [traduction libre]) ou encore “dispositif sociotechnique” du
coté francophone (Beuscart et Peerbaye, 2000). (p. 32).

De mon cété de P’Atlantique, le concept de «dispositif sociotechnique
d’information ou de communication» (DISTIC) ou, dans sa forme abrégée, de
«dispositif sociotechnique » (Bonfils, 2007) apparait effectivement en France autour
des années 2006 et se développera en sciences de 'information et de la communication
(Infocom, en France) a partir de la contribution de Dumas et Bonfils au colloque
Ticemed (2007). Pour ma part, j’avais proposé des 1998 le concept de dispositif
technosémiopragmatique pour mettre en évidence les interrelations complexes entre
la dimension symbolique caractéristique de tout systeme de représentation, les
propriétés strictement techniques des objets techniques, la composante pragmatique
et relationnelle propre a tout systeme de communication ainsi qu’aux effets cognitifs
et relationnels produits par ces trois facteurs sut les récepteurs/utilisateurs (Peraya,
1998). Ces dénominations sont profondément liées a la construction progressive du
statut théorique de 'objet technique au prisme du concept de dispositif dont le
numéro 25 de la revue Hermes (1999) peut étre considéré comme la premicre tentative
pour appréhender dans leur complexité ces concepts, leur émergence, leurs usages et
leur mobilisation « entre usage et concept», dans les recherches en sciences humaines
et sociales. Le terme de dispositif s’est en effet tres largement répandu dans les sciences
humaines au point que Demaiziere a pu dire en 2008 qu’il était devenu «un
incontournable ».

Dans les années 1970, en effet, ce terme a succédé a ceux de structute, puis de
systeme dans les expressions « structure et systeme de formation» notamment sous
I'influence grandissante de I'ingénierie de la formation et des technologies, mais aussi,
car le terme systéme paraissait trop rigide (Albero, 2010). Il s’agit alors du degré de
granularité le plus large du dispositif qui renvoie aux aspects institutionnels,
administratifs et curriculaires, au programme, au cursus, aux approches pédagogiques,
aux acteurs ainsi qu’aux ressources nécessaires a I’apprentissage. Aujourd’hui, 'usage
des environnements virtuels de travail, des LMS, des plateformes, etc., s’est généralisé,
tant pour les dispositifs de formation présentiels que distanciels. Aussi tout dispositif
de formation, au sens de Albero, devrait-il étre envisagé comme un dispositif de
formation et de communication particllement ou enticrement médiatisées dans la
mesure ou ils intégrent presque toujours aujourd’hui des campus virtuels, des LMS,
des environnements virtuels d’apprentissage (institutionnels, mais aussi personnels),
des plateformes, etc. Ces environnements, ces «dispositifs médiatiques », sont de
granularité moyenne ; ils sont complexes et multifonctionnels. Ils regroupent en effet,
dans un espace commun, de multiples dispositifs spécifiques de granularité fine et
plutét monofonctionnels (un moteur de recherche, un espace partagé de stockage, un
forum, un chat, un wiki, un logiciel de communication médiatisée par ordinateur, un
éditeur collaboratif de texte, etc., un éditeur d’images, etc., qui médiatisent et
soutiennent des fonctions indispensables au processus d’apprentissage (informer,
produire, collaborer, soutenir, évaluer, gérer, favoriser la métaréflexion et
lautonomisation des personnes apprenantes, etc.). Mais, quel que soit son degré de
granularité, chaque dispositif possede les caractéristiques constitutives de tout
dispositif : il s’agit «d’un lieu social d’interaction et de coopération possédant ses
intentions, son fonctionnement matériel et symbolique enfin, ses modes d’interactions
propres. L’économie d’un dispositif [...] s’appuie sur I'organisation structurée de
moyens matériels, technologiques, symboliques et relationnels qui structure, a partir
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de leurs caractéristiques propres, les comportements et les conduites sociales
(affectives et relationnelles), cognitives, communicatives des sujets » (d’apres Peraya,
1999, p. 153). Si un dispositif est prescriptif et structurant, les personnes qui 'utilisent
peuvent cependant, au cours du processus de son appropriation, le modifier,
I'aménager. Entre le prescrit et le vécu dans 'usage, dans expérience d’apprentissage,
le dispositif connait donc plusieurs états (Albero, 2010 ; Paquelin, 2009)12,

On le voit, le statut théorique de 'objet technique est issu d’un long processus de
conceptualisation multidisciplinaire (sociologie des objets techniques, psychologie et
ergonomie cognitives, sciences de Iéducation, sciences de Iinformation,
communication sémiotique, communication médiatisée, etc.) indissociablement lié¢ a
celui du concept de dispositif. Mais selon Iorigine disciplinaire et les courants dans
lesquels les chercheuses et les chercheurs s’inscrivent, ce concept peut vatier tout en
conservant une base définitoire consensuelle.

Parmi les nombreux collegues qui utilisent le terme de dispositif dans leur
contribution, ils le mobilisent de manicre assez inégale que ce soit par le nombre
d’occurrences ou par les contextes dans lesquels il figure et, en conséquence, dans des
champs sémantiques différents. C’est au dispositif de formation que semblent se
rattacher les usages de ces autrices et de ces auteurs : G. Paquette fait référence au
«dispositif d’apprentissage »; S. Bosler, elle, patle de «dispositif d’éducation»;
B. Poellhuber et E. Gruslin, quant a ecux, mentionnent des «dispositifs de
développement professionnel » tandis que S. Lefebvre fait elle aussi mention de tels
dispositifs «intégrant le numérique». Enfin, dans leur chapitre, S.Proust-
Androwkha et F. Meyer analysent un «dispositif d’autoformation dynamique pour
I'innovation », un dispositif de formation en ligne autoportant. C’est en outre dans un
sens global assez proche que S. Collin et J. Taschereau parlent dans leur chapitre de
«dispositif participatif ». D’autres utilisations inscrivent le terme dispositif dans des
contextes spécifiques : des dispositifs technologiques (N. Lacelle, E. Acerra et J-
F. Boutin), des environnements numériques (A. Raynault et T. Laferriére citant
Daudelin et Nault [2003]; W. Czeszak et C. Papi), des projets et des services
(S. Bosler) ou alors de dispositifs robotiques (N. Roy, S. Parent et A. Lepage;
J. Bugmann). ’ampleur, la granularité, de I'objet technique ainsi que sa complexité
technique justifie sans doute cet usage du terme « dispositif » sans toutefois que celui-
ci fasse I'objet d’une construction théorique explicite, en attesterait ’équivalence dans
la contribution de J. Bugmann des expressions «dispositif robotique », outils
numériques et robots : « des outils numériques aussi évolués que sont les robots ».

Pourtant, lorsqu’il est question de dispositifs médiatiques particuliers, de dispositifs
de granularité plus fine, c’est le terme « outil » qui ressurgit. S. Proust-Androwkha et
F. Meyer se conforment a l'usage implicitement prescrit et parlent d’outils de
communication, d’outils numériques, d’outils technologiques, d’outils de travail, etc.
De maniére générale, les occurrences du terme «outils» et des expressions dans
lesquelles il apparait sont d’ailleurs bien plus nombreuses que celles de « dispositif ».
Finalement, la conception techno-instrumentale semble prévaloir méme lorsque les
termes les « dispositifs numériques » apparaissent a coté de « outils informationnels »,
«outils numériques » ou encore «outils d’apprentissage » dans un méme texte, comme
c’est le cas dans de nombreux chapitres. Bien sar il est des chapitres dont les autrices

12 Merci a Claite Peltier pour ses rematrques toujours stimulantes.
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et les auteurs ne mentionnent pas le terme de dispositif, peut-étre parce que la
thématique traitée et/ou les cadres de référence présentent traditionnellement plus
d’affinité avec la conception technocentrée. Cest le cas par exemple des contributions
de R. Kamga, S. Barma, N. Brouillette, A. Stockless et S. Villeneuve qui porte
sur la programmation informatique, de celle de G. Dumouchel, A. Raynault et
F. Michelot qui traite du développement et de la mobilisation de la culture
informationnelle. La contribution de G. Heilporn semble prendre une autre voie, plus
générique : il y est principalement question du « numérique ».

Quant aux chapitres rédigés en langue anglaise (T. E. Jacobson; P. Daigle ;
D. Jahn et A. Kaiser), cette discussion ne les concerne pas dans la mesure ou la
conceptualisation du dispositif telle que je ’ai exposée ici semble bien étre une
préoccupation de collégues francophones européens. Le terme méme semble ne pas
exister comme le montre la difficulté que nous rencontrons lorsque nous devons
traduire ce concept en anglais dans nos propres textes. Ce serait peut-étre aussi l'indice
d’un certain pragmatisme nord-américain. Par conséquent, ’expression digital fools est
majoritairement utilisée et, bien plus rarement, wedia tool ou media and tool.

Ces quelques réflexions montrent combien il est essentiel de définir les concepts
clés que nous mobilisons et de maintenir une cohérence entre ceux-ci et les cadres
théoriques dont nous nous revendiquons. Dans ce domaine, un manque de vigilance,
comme ['utilisation du terme d’outil, peut rapidement faire basculer notre travail de
recherche du c6té de I'objet empirique, mettre a mal le travail d’élaboration de notre
objet de recherche et, dans le cas présent, réintroduire, dans une démarche
anthropocentrée, des présupposés technocentrés. Telle est la force et le danger du
langage ordinaire.

Quoi qu’il en soit, dans la littérature, la conception sociotechnique s’oppose donc
a une conception technocentrée ou techno-instrumentale caractérisée par une
centration sur l'outil considéré comme un objet en soi, autonome et décontextualisé
de tout rapport a la société, sans référence aucune aux conditions de sa conception, au
développement de ses usages et de ses pratiques sociales, a son appropriation par des
utilisateurs toujours singuliers, etc. Cette conception exclusivement utilitariste et
fonctionnelle de I'objet technique soutient que I'objet technique permet de faire mieux,
plus et plus vite que ce que 'on était capable de faire avant son existence. Un tel rapport
de ’homme a la technique rappelle le « statut de minorité » que décrivait Simondon
(1958/2015) : « Le statut de minorité est celui selon lequel Pobjet technique est avant
tout un objet d’usage, nécessaire a la vie quotidienne, faisant partie de I'entourage au
milieu duquel I'individu humain grandit et se forme » (p. 123, cité par Peraya, 2020).
Le mode mineur repose en conséquence sur « une action détachée de la connaissance »
(Masure, 2014, section Culture technique et individuation). Ainsi considéré, I'objet
technique constitue 'un des impensés de notre société et de notre domaine en
particulier alors que le statut de majorité, le complément du statut de minorité, inscrit
Pobjet technique dans un discours sociétal et scientifique!>. A cette premiére
conception se rattachent diverses métaphores, dont celle de la «quincaillerie »

On rapprochera cette distinction de celle qui oppose dans ce texte le concept de dispositif a outil. Le
concept de dispositif constitue 'objet technique en un objet de recherche, en un construit théorique,
tandis que le terme d’outil qui reléve, quant a lui, de la description empirique de I'objet technique,
considéré comme un objet concret. Sur cette distinction entre objet théorique et objet empirique, pour
moi essentielle, je renverrai les lectrices et les lecteurs aux travaux fondateurs de Pierre Bourdieu, Jean-
Claude Chamboredon et Jean-Claude Passeron dans Le métier de sociologue (1968).
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proposée par Cloutier en 1973 pour désigner les médias de masse et celle, plus récente,
de la «boite a outils » présente dans de nombreuses plateformes virtuelles de travail.
Enfin, certains collégues francophones européens ont formalisé cette conception a
travers une nouvelle métaphore, attribuant a ’'objet technique le réle d’« amplificateur
pédagogique » (notamment Céci, 2018) qui ne rompt pas radicalement avec la
conception techno-instrumentale encore dominante. La définition des habiletés en
technologies proposée par la Commission d’enrichissement de la langue frangaise
(2017, p. 9) citée par N. Roy, S. Parent et A. Lepage dans leur contribution releve
bien de cette conception : elles représentent « capacité d’une personne a utiliser avec
aisance les appareils numériques et les outils informatiques de la vie courante » (p. 58).

Le Cadre se fait I’écho de cette conception techno-instrumentale, comme le
soulignent justement N. Lacelle, E. Acerra et J.-F. Boutin dans leur contribution :
«le numérique est considéré davantage comme un ensemble d’outils, logiciels et
ressources permettant de structurer, formaliser, organiser ou transformer les données
informatiques que comme un milieu (Bouchardon et Cailleau, 2018) d’émergence de
pratiques socioculturelles, artistiques et littéraires intrinsequement liées a la
technologie » (p. 247). Mais, étant donné sa vocation a étre largement diffusé et mis en
pratique, le Cadre devient aussi un canal privilégié pour sa diffusion et son
amplification. Du reste, une grande majorité des chapitres qui constituent cet ouvrage
emboitent le pas au Cadre et utlisent le terme d’outil comme si les enjeux
épistémologiques soulevés par S. Collin et J. Taschereau restaient lettre morte. Aussi
Pouvrage refléte-t-il bien les tensions entre les conceptions dispositives et techno-
instrumentée. Si le projet global ainsi que de nombreuses contributions insistent sur la
nécessité d’adopter une approche anthropocentrée, l'utilisation massive du terme
«outil » réintroduit « par la bande » les implicites de I’approche techno-instrumentale
véhiculés par le langage ordinaire.

A ce propos, il me faut citer la suite de P’analyse du statut de minorité de
Simondon : « dans I'antiquité, une trés grande partie des opérations techniques étaient
rejetées en dehors du domaine de la pensée : c’était les opérations qui correspondaient
aux occupations serviles. De méme que Iesclave était rejeté en dehors de la cité, de
méme les opérations serviles et les objets qui leur correspondaient éfaient bannis de
Lunivers du disconrs, de la pensée réfléchie, de la culture »'* (1958/2015, cité par Peraya, 2020.,
p. 123). Or si les objets sont bien un produit de la culture, en méme temps, ils
produisent de la culture (Caron et Caronia, 2005) et ils sont aussi toujours une offre
de significations pour leurs utilisateurs.

Pour finir, je reviendrai succinctement sur la position de S. Collin et
J. Taschereau évoquée ci-dessus. Ceux-ci insistent sur Darticulation et la
complémentarité nécessaires des deux poles, société et technique, mais il n’en reste pas
moins deux poles. Or, j’aime a penser que le concept de dispositif ouvre la voie a une
conception non plus bipolaire, mais moniste de I'objet sociotechnique dans la mesure
ou le dispositif englobe et contient toutes les dimensions qui le constituent :
technologiques et humaines.

14 Caracteres italiques insérés par Pauteur.
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4 Le parti pris de la complémentarité

Les précisions relatives aux différentes dimensions du Cadre et a leurs éléments, font
apparaitre clairement le caractere complémentaire de celles-ci: « Ainsi, la mise en
ceuvre d’une dimension peut étre renforcée par sa rencontre avec une ou plusieurs
autres dimensions» (p. 11) ce dont rendent compte plusieurs contributions. Je
m’attarderai tout d’abord sur la représentation graphique des dimensions : il s’agit d’'un
emboitement a la maniere des pieces d'un puzzle de dix de ces dimensions dans une
couronne dont le centre est occupé par deux composantes — « Agir en citoyen éthique
al’ere du numérique » et « Habiletés technologiques » — dont la position spatiale atteste
de leur caractére fondamental méme si le texte se défend de toute visée hiérarchique
entre les douze dimensions. Si 'on considere que la taille relative des icones qui
représente chacune des deux dimensions centrales est une variable significative (Bertin,
1967), il est certain que la dimension éthique prévaut. Je formulerais volontiers
I’hypothése selon laquelle ces deux dimensions sont implicitement liées a toutes les
autres, la dimension éthique en représente la finalité, les habiletés techniques, le moyen.
Cette lecture de la disposition spatiale de la représentation graphique révelerait
I'intention de fonder les dix dimensions restantes sur une complémentarité entre les
deux approches anthropo- et technocentrée. Il semble effectivement bien difficile de
sortir de cette tension déja longuement évoquée. Qu’en est-il alors de dix autres
dimensions ? L.a métaphore graphique du puzzle impose a chacune de ses pieces une
place définie par rapport a son contexte immédiat : chaque dimension se trouve en
effet encadrée par deux autres au sein de la couronne. Comment ce rapport de
complémentarité est-il mis en ceuvre dans les différentes contributions ? Les autrices
et les auteurs ont-ils pu échapper a cette prescription ?
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Figure1
Représentation graphique du Cadre de référence de la compétence numérique (MEES,
2019, p. 12)
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Le projet éditorial s’inscrit pleinement dans cette perspective. D’abord, les quatre
premiers chapitres sont consactrés respectivement aux deux premiéres dimensions :
I’éthique et les habiletés technologiques. Ensuite, neuf contributions sur vingt-quatre
se réferent explicitement a une ou a plusieurs autres dimensions. La mise en
correspondance entre la dimension principale d’une contribution et ses dimensions
complémentaires apporte des informations intéressantes. La construction manuelle
d’une matrice montre que quatre dimensions — développer et mobiliser sa culture
informationnelle, collaborer, communiquer, produire du contenu avec le
numérique — forment, sans surprise, un groupe au sein duquel elles semblent
fortement interreliées. 1l s’agit d’ailleurs de quatre dimensions qui forment un bloc de
quatre pieces imbriquées a la suite P'une de l'autre dans la représentation graphique
du Cadre. Regardons cela de plus pres. Tout d’abord, le chapitre 91> traitant de la
collaboration traite secondairement de la communication a I'aide du numérique. Mais
peut-on imaginer collaborer sans communiquer ? Ensuite, les chapitres 1016 et 1117
consacrés a la communication a 'aide du numérique étudient aussi respectivement de

15 Audrey Raynault et Thérese Laferriere, « Collaborer a I'aide du numérique : fondements et affordances ».

16 Mathieu Bégin et Maggie Roy, « La représentation de la communication dans le discours du Cadre de
référence de la compétence numérigue. Une perspective pragmatique et éthique en manque de reperes
pédagogiques.

17 Wanderlucy Czeszak et Cathia Papi, « Quelles recherches sur la communication en ligne dans ’éducation ?
Premier regard sur la dimension “communication” de la compétence numérique durant la pandémie de
Covid-19 ».
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la collaboration et de la culture numérique. Quant aux chapitres 12'8 et 1319 consacrés
a la dimension « produire du contenu avec le numérique », ils abordent en méme temps
la culture informationnelle. En outre, le chapitre le 12 traite plus patticulierement de
la communication et le 13 de la collaboration.

On observe encore quelques liens, certes moins systématiques, entre les
dimensions principales et complémentaires au sein de certains chapitres. La dimension
«agir en citoyen éthique» est ainsi associée a trois dimensions principales : la
dimension «exploiter le potentiel du numérique pour l'apprentissage» dans le
chapitre 6%°, la dimension relative au développement de la culture informationnelle
dans le chapitre 7?! et enfin la dimension communication dans le chapitre 10, déja cité.
Dans le chapitre 9, qui rattache a la collaboration la communication (¢ ci-dessus), les
coauteurs intégrent a leur développement la dimension de I'innovation et de la
créativité. De plus, le chapitre 20?2 qui traite de la résolution de problemes aborde en
méme temps la dimension «développer sa pensée critique envers le numérique ».
Enfin, le chapitre 523 consacré a la dimension « exploiter le potentiel du numérique
pour Iapprentissage » s’appuie —on pouvait aussi s’y attendre —sur la dimension
«développer et mobiliser ses habiletés technologiques »,

La distribution des rapports de complémentarité observés entre plusieurs
dimensions parait dessiner une cartographie de poles thématiques qui structurent le
domaine. Le premier regrouperait la culture informationnelle, la collaboration, la
communication et la production de contenus a I’aide du numérique. A cette derniére
sont associées 'innovation et la créativité. Le second, moins articulé et moins dense,
semble se constituer autour de deux dimensions au caracteére transversal. D’une part,
agir en citoyen éthique qui est associé a trois dimensions principales (4. ci-dessus) et,
d’autre part, développer une pensée critique envers le numérique associé a une seule
dimension, « résoudre des problémes a I’aide du numérique ». Sans doute leur caractere
transversal ne rend-il pas nécessaire I'explicitation de leur lien d’association, mais si
C’est bien le cas, le manque d’explicitement empéche d’en penser P'articulation dans la
modélisation comme dans 'observation empirique.

En guise de conclusion, le parti pris de l'évolution et de
l'ouverture

La lecture de cet ouvrage suscite, vous 'aurez remarqué, de nombreuses questions et
nourrit de nombreux débats. Telle est aussi sa richesse. J’aurais pu par exemple
interroger le parti pris de la transversalité de la compétence numérique et questionner

18 Nathalie Lacelle, Eleonora Acerra et Jean-Frangois Bouti, « Compétence numérique, réception et
production de contenu. Conceptualisation, manifestations et projections ».

9 Trudi E. Jacobson, « Metaliterate Digital Content Creators. Using Open Pedagogy and Metaliteracy to
Support Integrated Learning ».

20 Pier-Alexandre Doré et France Lafleur, « Evaluer en réalité virtuelle. Quelle place pour la compétence
numérique et apprentissage expérientiel en formation 2 distance ? ».

21 Sabine Bosler, « Evaluer en réalité virtuelle. Quelle place pour la compétence numérique et apprentissage
expérientiel en formation a distance ? ».

22 Julien Bugmann, « Des robots humanoides pour initier les éléves a I'informatique. Quand les robots
entrent en classe au service du développement de la résolution de probléme ».

23 Gilbert Paquette, « La compétence numérique dans apprentissage. Défis pour l'ingénietie pédagogique ».

16



Préface / A propos d'un cadre de (préférence de la compétence numérique

les trois catégories d’outils qu’identifie le Cadre: outils numériques disciplinaires,
pédagogiques et technologiques (p. 32). J’aurais alors da d’abord faire preuve d’une
pensée critique a ’égard de cette catégorisation : vous connaissez déja mes réticences
concernant le terme d’outil, je n’y reviendrai donc pas. Il m’aurait fallu réfléchir au
statut, au role et a la place de I’éducation aux médias et a 'informatique : doit-elle étre
considérée comme une discipline en soi ou s’agit-il d'une compétence transversale ?
Le débat est ancien, les arguments complexes et la réponse est plus que certainement
nuancée. En effet, elle reléeve légitimement des deux approches. D’une part, elle
possede ses cadres théoriques et méthodologiques ainsi qu'un corpus de connaissances
propres : de ce point de vue, elle peut étre considérée comme une discipline a part
enticre. D’autre part, dans le contexte de la formation d’éleves, de personnes
apprenantes ou simplement de citoyennes et de citoyens, il s’agit d’'une discipline
appliquée a chacun des domaines de connaissance et de I’activité sociale qu’elle est
censée soutenir grace aux connaissances produites par la discipline. II m’aurait fallu
encore débattre de cette typologie au regard d’une conception plus ancienne :
apprendre avec les technologies, apprendre des technologies et apprendre les
technologies... Ce n’est qu’apres avoir discuté ces différents points que j’aurais pu
observer comment cette catégorisation était mobilisée par les collegues dans leur
contribution. Ce n’est évidemment pas le lieu pour développer tous les aspects que
suscitent et le Cadre et sa mobilisation dans cet ouvrage. Cette question, comme celle
de la sous-représentation de la dimension du numérique pour l'inclusion et ’équité,
sera reprise, a n’en pas douter, par d’autres collegues.

Enfin, le cout énergétique et environnemental du numérique pour I’éducation et la
formation, les enjeux etles pratiques de I'TA et des intelligences artificielles génératives
sont autant de pistes ouvertes par le Cadre et par certaines contributions qui ne
demandent qu’a étre développées.

Je vous souhaite une tres belle lecture, enrichissante et inspirante, de cet ouvrage.
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Introduction

Cartographie(s) de la
compétence numérique
Présentation de l'ouvrage

Florent MICHELOT et Simon COLLIN

a compétence numérique occupe une place prépondérante dans les politiques,

les discours et les milieux éducatifs, reflet d’une société radicalement marquée

par les « technologies », «les appareils et médias numériques », les « écrans », le
« digital», etc. Cette omniprésence du numérique en éducation appelle a une réflexion
approfondie sur les compétences qu’il nécessite, non seulement pour naviguer avec
discernement dans P’espace numérique, mais aussi (et peut-Ctre surtout), afin de
contribuer activement et de maniére critique a notre société.

La notion de compétence numérique, du fait de la complexité du numérique et de
son évolution constante, défie une définition unique et stable. Pour des raisons
historiques, techniques et culturelles, la compétence numérique a revétu et revet
toujours une pluralité de compréhensions qui rend I'objet difficilement appréhendable
et variable d’'un référentiel a un autre (p. ex. Ananiadou et Claro, 2009 ; Stephanie
Carretero ¢t al.,, 2017 ; UNESCO, 2011). Au cours des 15 dernieres années, le concept
a dailleurs évolué, notamment au gré de ses associations avec certaines notions
connexes, quil s’agisse d’aspects techniques et médiatiques (p.ex. information,
médias) ou individuels et collectifs (p.ex. communication, collaboration, pensée
critique, apprentissage tout au long de la vie, éthique ou encore créativité ; (van Laar ez
al., 2017).

Dans le prolongement de ces changements et dans la foulée du Plan d'action
numérique en éducation et en enseignement supérienr (Ministére de I'Education et de
I’Enseignement supérieur, 2018), le gouvernement québécois a adopté un Cadre de
référence de la compétence numérigne regroupant « les dimensions jugées indispensables pour
apprendre et évoluer au 21¢siecle, p.3). Dans ce Cadre, douze dimensions sont
présentées comme constitutives de la compétence numérique qui devrait étre
développée en contexte éducatif, autant chez les personnes apprenantes, que chez les
personnes enseignantes et futures enseignantes.

La singularit¢ de ce document repose sur deux aspects. D’une part, cette
proposition s’est appuyée sur une reconceptualisation de la compétence numérique
qui, elle-méme, partageait la prémisse selon laquelle «les littératies informationnelles,
médiatiques et numériques sont en train de rassembler leurs forces » pour reprendre la
formule de Le Deuff (2011, p. 80). A cet égard, des propositions conceptuelles telles
que la métalittératie (Jacobson et Mackey, 2013), ayant passablement inspiré le plus
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récent référentiel de linfluente Association of College and Research Libraries (2016), ou
encore la translittératie (Andretta, 2012), ont guidé la rédaction du document. Surtout,
le Cadre permet d’aller au-dela de "approche strictement procédurale des technologies,
car les dimensions retenues font écho aux compétences du 21¢ siecle régulierement
rencontrées d’apres van Laar ¢ al. (2017).

Dans ce contexte, cet ouvrage se propose de prendre un pas de recul sur le Cadre
de référence de la compétence numerigue en explorant-sous le prisme de diverses approches
théoriques et pratiques. Plus généralement, il représente un espace de dialogue et de
réflexion critique sur le développement de la compétence numérique en milieu
éducatif, en intégrant des perspectives québécoises et canadiennes et internationales.
En dépassant une approche strictement descriptive ou normative, il ambitionne de
contribuer a développer un regard critique sur les enjeux, défis, et opportunités que
présente I’éducation numérique. Les contributions, diversifiées tant dans leurs
approches méthodologiques que disciplinaires, offrent une richesse d’analyses et de
réflexions sur les dimensions constitutives du Cadre de référence de la compétence numérique,
et, secondairement, dans d’autres cadres de référence nationaux et internationaux.

Nous avons choisi de nous adosser au Cadre québécois, non parce qu’il est
exemplaire au sens d’irréprochable, mais parce qu’il peut servir de point d’appui. Méme
si les documents de ce genre sont nombreux dans le monde (voir notamment Michelot
et Poellhuber, 2019), il nous importait de questionner la notion de compétence
numérique au regard de politiques éducatives concretes. Or, par le Groupe de
recherche interuniversitaire sur lintégration pédagogique des technologies de
I'information et de la communication (GRIIPTIC), plusieurs chercheuses et
chercheurs du Québec ont été mobilisés, voire impliqués directement dans
I’élaboration de ce document. Il y avait des lors la possibilit¢ de porter un regard
introspectif et prospectif sur un document qui célebre (déjal) son cinquieme
anniversaire au moment de la parution de cet ouvrage.

Loriginalité de 'ouvrage réside donc dans sa structure qui aborde successivement
chacune des 12 dimensions du Cadre québécois. Chaque dimension est explorée a
travers un regard théorique et une perspective pratique, reflétant ainsi la dualité
intrinseque de la compétence numérique. Cette démarche vise a éclairer la richesse et
la complexité du concept de compétence numérique en abordant ses multiples facettes,
depuis Iagir éthique dans l'univers numérique jusqu’a I'innovation et la créativité
technologique, en passant par la maitrise des outils numériques et le développement
d’une culture informationnelle.

La préface de l'ouvrage, rédigée par Daniel Peraya, professeur honoraire a
PUniversité de Genéve et corédacteur en chef de la revue Distances et miédiations des
savoirs, joue un role essentiel de contextualisation. Intitulée « A propos d’un cadre de
(p)référence de la compétence numérique », cette préface apporte un éclairage
préliminaire crucial aux lectrices et lecteurs. Fort de sa connaissance fine et historique
du champ d’étude du numérique en éducation, Daniel Peraya pointe différentes
remarques transversales a la compétence numérique et aux chapitres qui la discutent,
tant sur le plan des apports que des manques. En ce sens, la préface donne I’heure
juste sur la portée de I'ouvrage et fournit plusieurs clés de lecture pour I'apprécier.

La dimension « Agir en citoyen éthique a I’ére du numérique » explore comment
les individus peuvent utiliser de manicre responsable et éthique les technologies
numériques, en reconnaissant leur impact sur la société, 'environnement, et les
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relations interpersonnelles. A travers deux chapitres distincts, mais complémentaires,
I'ouvrage examine les approches variées adoptées dans différents contextes éducatifs
francophones pour promouvoir une citoyenneté numérique éclairée. Le premier
chapitre, par Simon Collin et Justin Taschereau, s’intitule «La gouvernance des
innovations sociotechniques comme finalit¢ de I’éducation a la citoyenneté
numérique ». Ce chapitre se concentre sur I'importance de la gouvernance des
innovations technologiques dans I’éducation a la citoyenneté numérique. On y
développe une argumentation en faveur d’une participation active des apprenants et
des enseignants. Cette perspective souligne le role que ’éducation numérique devrait
pouvoir prendre dans la formation de citoyens capables d’orienter les développements
numériques compatibles avec les principes démocratiques qui régissent nos sociétés.
Le deuxieme chapitre, par Lionel Alvarez, est intitulé « Les compétences numétiques
comme finalité dans deux contextes scolaires francophones. Analyse comparée des
textes québécois et suisses romands ». Alvarez propose une analyse comparative des
cadres éducatifs du Québec et de la Suisse romande, mettant en lumiere les différentes
maniéres dont ces systemes éducatifs concoivent et intégrent la compétence
numérique dans leurs programmes. L’analyse révele certes des similitudes, mais aussi
des divergences dans les approches, soulignant la polysémie des termes « numérique »
et « compétence ». Cette réflexion préfigure de riches réflexions sur le role des visions
sociétales que ces cadres éducatifs contribuent a promouvoir a travers I’éducation
numérique, mettant en avant les choix politiques et pédagogiques qui sous-tendent la
définition et le développement de compétences numériques dans I’éducation.

La dimension «Développer et mobiliser ses habiletés technologiques » abordée
dans les chapitres 3 et 4 de 'ouvrage explore le développement et la mobilisation des
habiletés technologiques, non seulement pour les apprenants, mais également pour le
personnel enseignant. Le troisieme chapitre, « Développer et mobiliser ses habiletés
technologiques. Une dimension éclectique essentielle », par Normand Roy, Simon
Parent, et Alexandre Lepage, souligne I'importance de cultiver un large éventail
d’habiletés technologiques dans le cadre éducatif, singulierement pour le personnel
enseignant, non seulement pour enrichir leur pratique pédagogique, mais aussi pour
préparer les éleves aux défis du 21¢siecle. Ce chapitre met en avant le caractére
hétéroclite de ce que 'on entend par habiletés technologiques, allant de la maitrise
d’outils numériques basiques a des compétences plus avancées comme la
programmation et la cybersécurité. Le quatriéme chapitre, «Programmation
informatique : une nouvelle habileté technologique a développer chez le personnel
enseignant et les éleves » par Raoul Kamga, Sylvie Barma, Nancy Brouillette, Alain
Stockless, et Stéphane Villeneuve, se concentre sur la portée et les implications de
Penseignement de la programmation informatique dés le plus jeune age. On y
argumente le fait que la programmation est une compétence clé qui doit étre soutenue
afin, notamment, de développer la résolution de problémes chez les éleves. A travers
des études de cas au Québec, les auteurs illustrent les avantages pédagogiques de la
programmation, insistant sur son potentiel pour enrichir I'apprentissage et
Penseignement.

Dans la dimension « Exploiter le potentiel du numérique pour I'apprentissage »,
deux chapitres se penchent sur 'importance de la compétence numérique dans des
contextes éducatifs variés, soulignant les défis et opportunités qu’offre le numérique
pour lingénieriec pédagogique et I’évaluation des apprentissages. Le cinquieme
chapitre, écrit par Gilbert Paquette ct intitulé «La compétence numérique dans
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I'apprentissage. Défis pour I'ingénierie pédagogique », propose une analyse critique
du Cadre. Paquette évalue son applicabilité, mettant en relief la nécessité d’une
modélisation des connaissances et des compétences pour une ingénierie pédagogique
efficace. En remobilisant une ontologie de la compétence qu’il a récemment proposée
pat ailleurs, 'auteur réinterprete le continuum de développement de la compétence
numérique, mettant en avant les enjeux de l'intégration des TIC dans les pratiques
pédagogiques et le role crucial de I'ingénierie pédagogique. Le sixieme chapitre, par
Pier-Alexandre Doré ct France Lafleur, intitulé « Evaluer en réalité virtuelle. Quelle
place pour la compétence numérique et 'apprentissage expérientiel en formation a
distance ? », explore 'usage de la réalité virtuelle (RV) comme moyen d’évaluation dans
les contextes d’apprentissage a distance, a travers des expériences d’apprentissage
immersives. Les deux auteurs discutent des implications pédagogiques et
technologiques de l'intégration de la RV dans les processus évaluatifs, mettant en
lumiere les défis associés a cette approche, notamment en termes de conception
pédagogique, d’accessibilité et d’équité. On y souligne le potentiel de la RV afin de
favoriser un apprentissage expérientiel.

La dimension «Développer et mobiliser sa culture informationnelle » permet
d’aborder 'importance croissante de la culture informationnelle et de I’éducation aux
médias dans notre société numérisée. Elle souligne la nécessité d’équiper les individus,
en particulier les jeunes, des compétences nécessaires pour naviguer avec discernement
dans le vaste océan d’informations disponibles en ligne, ainsi que pour comprendre,
évaluer, et utiliser efficacement ces informations dans divers contextes. Le chapitre 7,
rédigé par Sabine Bosler, intitulé « Culture informationnelle et éducation aux médias
a I’ere numérique : Perspectives franco-allemandes », explore les intersections entre la
culture informationnelle, I’éducation aux médias, et les compétences numériques. Par
sa grande connaissance du contexte, Bosler contribue a examen des conceptions
historiques et contemporaines de la culture informationnelle, mettant en évidence ses
implications démocratiques et éthiques dans le contexte numérique. Le chapitre
compare des référentiels de compétences numériques pour interroger la place de la
culture informationnelle dans ces cadres, soulignant 'importance de développer chez
les éleves des stratégies pour évaluer et utiliser 'information de maniere critique. Le
chapitre 8, écrit par Gabriel Dumouchel, Audrey Raynault et Florent Michelot,
est intitulé « Développer la culture informationnelle des apprenants québécois : une
mission interprofessionnelle pour I'ensemble des formateurs concernés ». Ce chapitre
souligne la nécessité d’une approche collective et interprofessionnelle nécessaire pour
cultiver la culture informationnelle chez les éléves québécois. En soulignant la
collaboration entre enseignants, bibliothécaires, et autres professionnels de
Iéducation, les auteurs montrent comment cette approche multidisciplinaire peut
s’avérer fructueuse pour promouvoir une utilisation responsable et critique de
I'information numérique.

La dimension « Collaborer a I'aide du numérique » est explorée par le huitiéme
chapitre d’Audrey Raynault et Thérese Laferriere, intitulé « Collaborer a 'aide du
numérique : fondements et affordances». Les autrices développent une vision
approfondie de la collaboration qui est certes décrite comme une compétence clé, non
seulement pour I’apprentissage, mais également pour le fonctionnement professionnel.
En se basant sur une riche syntheése de connaissances scientifiques et pratiques, le
chapitre détaille comment le numérique peut servir de levier pour la collaboration en
milieu scolaire, facilitant la cocréation de contenus ou encore la coélaboration de
connaissances. Les autrices introduisent la notion d’affordances socionumériques,
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décrivant comment les technologies numériques peuvent étre mobilisées en vue de
soutenir et améliorer la collaboration.

La dimension « Communiquer a I’aide du numérique » est au cceur des réflexions
du dixieme chapitre («La représentation de la communication dans le discours
du Cadre de référence de la compétence numérigue. Une perspective pragmatique et éthique en
manque de reperes pédagogiques »), par Mathieu Bégin. Ce dernier se penche sur la
représentation de la communication dans le Cadre et souléve le manque de reperes
pédagogiques clairs afin de guider Ienseignement et lapprentissage de la
communication numérique, mettant en lumiere la nécessité d’une réflexion plus
approfondie sur la maniére dont cette dimension de la compétence numérique est
conceptualisée et enseignée. Dans un onzieme chapitre intitulé « Quelles recherches
sur la communication en ligne dans I’éducation ? Premier regard sur la dimension
“communication” de la compétence numérique durant la pandémie de COVID-19 »,
Wanderlucy Czeszak et Cathia Papi offrent un premier apercu des recherches sur
la communication en ligne en éducation, en se concentrant spécifiquement sur la
récente pandémie. Ce chapitre présente les résultats d’une revue de littérature qui met
en évidence comment la pandémie a posé des défis significatifs a la communication
éducative a travers les technologies numériques. Les autrices montrent que, malgré
I'importance de la communication pour 'apprentissage a distance, peu de recherches
ont abordé explicitement cette dimension dans le contexte de la compétence
numérique.

La dimension «Produire du contenu avec le numérique » est explorée a travers
deux chapitres qui approchent la compétence numérique en mettant notamment
Iaccent sur des approches pédagogiques innovantes. Dans le chapitre 12,
« Compétence numérique, réception et production de contenu. Conceptualisation,
manifestations et projections», Nathalie Lacelle, Eleonora Acerra, ct Jean-
Frangois Boutin proposent une réflexion approfondie sur la relation entre la
compétence numérique et la production de contenu. Leur analyse s’attache a la
conceptualisation de la compétence numérique, en soulignant comment celle-ci se
manifeste a travers la réception et la production de contenu dans des contextes
éducatifs variés. Les auteurs explorent également les projections de cette compétence.
Dans le chapitre 13, « Metaliterate Digital Content Creators: Using Open Pedagogy
and Metaliteracy to Support Integrated Learning » par Trudi E. Jacobson, explore
lutilisation de la pédagogie ouverte et de la métalittératiec comme supports a
Papprentissage intégré, en soulignant ’apport de la production de contenu numérique.
L’autrice souligne la nécessité de fournir aux apprenants des opportunités cohérentes
pour devenir compétents dans les domaines qu’il couvre. Elle examine les liens entre
la pédagogie ouverte et la métalittératie et suggere leur valeur ajoutée afin de fournir
des environnements d’apprentissage pouvant soutenir un apprentissage intégré.

La dimension « Mettre a profit le numérique en tant que vecteur d’inclusion et pour
répondre a des besoins diversifiés » est abordée dans I'ouvrage dans le cadre de deux
chapitres. Le chapitre 14, écrit par Géraldine Heilporn, intitulé « Numérique et
diversité des personnes apprenantes. Placer les principes d’équité et d’inclusion au
centre des préoccupations pédagonumériques », souligne I'importance de prendre en
compte la diversité des apprenants dans Délaboration et I'implémentation des
ressources et outils numériques éducatifs. Heilporn insiste sur I'urgence de concevoir
des environnements d’apprentissage numériques qui sont accessibles et inclusifs pour
tous, en mettant particulicrement I’accent sur I’adaptation de ces environnements aux
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besoins vatiés des apprenants pour assurer une égalité des chances dans 'acces a
I’éducation. Dans le quinzieme chapitre, « Addressing Indigenous Needs and Fostering
Inclusion Using the Medicine Wheel: An Indigenous Library Perspective », Paula
Daigle offre une réflexion sur utilisation du numérique pour répondre aux besoins
des communautés autochtones et promouvoir linclusion. S’appuyant sur les
enseignements du cercle de médecine (Medicine Wheels), elle explore comment les outils
numériques peuvent étre utilisés pour soutenir I'apprentissage et la préservation
culturelle dans les communautés autochtones. Ce chapitre met en évidence la nécessité
d’adopter des approches qui respectent et valorisent les savoirs et perspectives
autochtones dans l'utilisation du numérique en éducation.

La dimension «Adopter une perspective de développement personnel et
professionnel avec le numérique dans une posture d’autonomisation » est, quant a elle,
traitée a travers trois chapitres qui mettent en lumiere différentes stratégies pour
soutenir le développement professionnel. Le chapitre 16, par Sonia Lefebvre, discute
de la facon dont le numérique peut favoriser et soutenir le développement
professionnel, en présentant des exemples concrets, des outils, et en soulignant les
enjeux associés. Lefebvre met en avant Pimportance d’une intégration réfléchie du
numérique dans les pratiques pédagogiques pour un développement professionnel
continu. Bruno Poellhuber et Edith Gruslin, de leur cOté, examinent dans un dix-
septieme chapitre le potentiel du numérique pour répondre aux besoins de
développement professionnel des enseignants, en particulier dans le contexte
pandémique. Ils abordent les défis et opportunités de I’enseignement a distance et de
I’apprentissage hybride pour les enseignants, soulignant le poids de ’autoformation et
du soutien institutionnel pour l'intégration réussie du numérique dans 'enseignement.
Enfin, le chapitre 18, par Sonia Proust-Androwkha et Florian Meyer, se concentre
sur 'autoformation a la compétence numérique a travers la conception d’un dispositif
en ligne dédié, nommé «DADI» (Dispositif d’autoformation dynamique pour
I'innovation). Ils discutent du développement de cette compétence essentielle chez les
enseignants du supérieur, en mettant en avant le role de 'autonomisation et de la
réflexion sur les pratiques technopédagogiques. Le dispositif DADI est présenté
comme un moyen permettant aux enseignants de développer leur compétence
numérique de maniere autonome, répondant ainsi a leurs besoins de formation.

La dimension « Résoudre une variété de problemes avec le numérique » est abordée
dans Pouvrage a travers deux chapitres qui explorent I'utilisation du numérique pour
améliorer la résolution de problemes complexes et lintroduction de robots
humanoides en classe pour développer cette compétence chez les éléves. Le
chapitre 19, écrit par Chantal Tremblay, traite de I'exploitation du numérique pour
soutenir apprentissage de la résolution de problémes complexes, en mettant en
lumicre la pertinence des outils d’échafaudage numériques. Elle souligne comment ces
outils peuvent fournir un support essentiel aux apprenants, leur permettant de
structurer leur démarche de résolution de problemes de maniére plus efficace et
soutenue. Dans le vingtieme chapitre, Julien Bugmann explore quant a lui I'utilisation
des robots humanoides en classe comme moyen d’initier les éleves a I'informatique et
de développer leur compétence en résolution de problémes. Le recours a des robots
humanoides offre une approche innovante pour engager les éleves dans des activités
d’apprentissage stimulantes, ou ils sont amenés a programmer et a interagir avec les
robots pour résoudre des défis concrets. Cette approche permet non seulement
d’initier les éleves a la pensée algorithmique et a la programmation, mais aussi de
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stimuler leur curiosité et leur engagement envers lapprentissage des sciences
informatiques et de la technologie.

La 11¢ dimension du Cadre, « Développer sa pensée critique envers le numérique »,
est traitée dans louvrage a travers trois chapitres qui offrent un éclairage sur
I'importance de cultiver une pensée critique vis-a-vis du numérique en éducation,
proposant des cadres et des stratégies pour son développement parmi les enseignants
et les apprenants. Dans le chapitre 21, Florent Michelot suggere de « Développer une
littératie critique en enseignement face aux défis du 21¢siecle. Ou de I'importance
d’enseigner un rapport critique au numérique a lere des infox». Il souligne
I'importance cruciale d’intégrer une approche critique du numérique afin de naviguer
dans un monde saturé d’informations et souvent d’infox. Par une littératie critique, il
s’agit d’équiper les enseignants et les éleves des outils nécessaires pour évaluer de
maniére critique les informations rencontrées en ligne, en mettant I'accent sur le
développement de compétences en littératie numérique qui favorisent une
consommation d’information réfléchie et responsable. Le chapitre 22, par Normand
Landry, intitulé « Définir un programme pédagogique de développement de la pensée
critique a ’égard du numérique », propose une réflexion approfondie sur les moyens
de structurer les programmes éducatifs pour renforcer la pensée critique chez les
apprenants face au numérique. Landry présente un agenda pédagogique détaillé visant
a intégrer systématiquement le développement de la pensée critique dans
I’enseignement du numérique, soulignant 'intérét de former les enseignants a adopter
des approches pédagogiques qui encouragent l'interrogation, ’analyse critique et la
réflexion approfondie sur les technologies numériques et leur impact. Dans le
chapitre 23, « Qualifying Educators for Developing Critical Thinking. A Systematic
Framework », Dirk Jahn et Alina Kaiser abordent la qualification des éducateurs pour
développer la pensée critique, mettant en évidence l'utlit¢ de programmes de
formation spécifiques qui préparent les enseignants a devenir des facilitateurs efficaces
de la pensée critique. Ils proposent un cadre systématique basé sur la recherche actuelle
et leur expérience, destiné a évaluer et a développer des concepts de formation
efficaces pour les éducateurs. Ce cadre vise a améliorer les compétences pédagogiques
et les états d’esprit nécessaires pour promouvoir professionnellement la pensée
critique, en mettant un accent particulier sur l'utilisation des médias numériques
comme outils pédagogiques pour soutenir ’apprentissage intégré.

Enfin, la dimension « Innover et faire preuve de créativité avec le numérique » est
abordée par Ann-Louise Davidson, Natacha Louis, et Nadia Naffi dans leur
chapitre intitulé « Développer la créativité et 'innovation a travers le numérique. Faire
face a 'avenir ». Dans ces derniers, les autrices explorent la distinction et I'interrelation
entre les concepts d’innovation et de créativité, souvent confondus dans le contexte
éducatif, en soulignant I'importance de les distinguer pour mieux introduire la
compétence numérique en enseignement et apprentissage. Ce chapitre offre par
ailleurs une perspective approfondie sur 'importance d’innover et de faire preuve de
créativité avec le numérique, en fournissant des clés pour comprendre et intégrer ces
compétences essentielles dans un contexte éducatif et professionnel. Il souligne
l'urgence de préparer les enseignants et les apprenants a naviguer avec discernement
et créativité dans environnement numérique, pour faire face aux défis et opportunités
de P’avenit.

Dans la conclusion de I'ouvrage, intitulée « Horizons numériques en éducation :
quelles perspectives pour “la” compétence numérique a heure de I'TA générative ? »,
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nous nous joignons a Alexandre Lepage pour dresser un bilan des discussions
abordées dans les différents chapitres et tentons de nous projeter dans les futurs enjeux
de la compétence numérique en contexte éducatif, en mettant un accent particulier sur
les implications de I'intelligence artificielle (IA) générative. En considérant I’évolution
rapide des technologies numériques, notamment au regard de la démocratisation de
I'TA, nous discutons de la manic¢re dont ces avancées bousculent 'apprentissage,
I’enseignement et, plus largement, I’éducation. Nous proposons quelques pistes de
réflexion sur les pour intégrer efficacement la compétence numérique face aux défis
individuels et collectifs posés par I'TA générative, I’éthique numérique, la gestion des
données, la protection de la vie privée, et la lutte contre la désinformation, dans le but
de former des citoyens numériques responsables et critiques.

Avant de conclure, nous souhaitons remercier trés chaleureusement :

e les autrices et auteurs de cet ouvrage pour leur contribution : les
nombreuses voix qui s’expriment dans ce collectif composent le cheeur
d’un projet que nous avons souhaité aussi polyphonique qu’harmonieux ;

e les nombreux collegues universitaires qui ont pris le soin de réviser les
manuscrits en apportant, bien souvent, des éclairages précieux : la
révision par les paires est un exercice discret, quoiqu’essentiel a la
recherche et nous leur sommes tres reconnaissants pour leur
contribution ;

e le Groupe de recherche interuniversitaire sur I'intégration pédagogique
des technologies de I'information et de la communication (GRIIPTIC),
le campus de Shippagan de I'Université de Moncton, ainsi que la Chaire
de recherche du Canada sur ’équité numérique en éducation : leur
soutien financier a permis de concrétiser ce projet d’édition en libre acces.
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La gouvernance des

innovations sociotechniques

Une finalité de l'éducation a la citoyenneté
numeérique

Simon COLLIN et Justin TASCHEREAU

Dimension abordee
Agir en citoyen éthique a I’ére du numérique

Mots-clés
Education a la citoyenneté numérique ; démocratie technique ; démocratie
participative ; démocratie délibérative ; dispositifs participatifs

Niveaux de formation abordés
Tous les ordres

Resume

Dans le cadre du présent chapitre, nous commencons par approfondir les aspects
sociaux et politiques constitutifs du numérique qui justifient son association au
concept de citoyenneté en mobilisant les travaux en sciences, technologies et
société. Sur le constat que le numérique est éminemment politique, nous abordons
ensuite la question de sa gouvernance par le biais des travaux sur la démocratie
technique. Nous appliquons cette derniere a Iéducation en illustrant deux
dispositifs complémentaires de démocratisation technique en éducation qui sont
autant d’occasions pour les membres du réseau scolaire de s’éduquer a la
citoyenneté numérique. Finalement, nous contextualisons Iéducation a la
citoyenneté numérique dans la gouvernance scolaire actuelle, celle de la nouvelle
gestion publique, et soulignons les risques d’instrumentalisation de I’éducation a la
citoyenneté qui peuvent en découler.

Summary

In this chapter, we begin by exploring the social and political aspects of the digital
that justify its association with the concept of citizenship, drawing on work in
science, technology and society. Based on the obsetvation that the digital is
eminently political, we then address the question of its governance through work
on technical democracy. We then illustrate two complementary mechanisms for
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technical democratization in education, both of which provide opportunities for
school stakeholders to learn about digital citizenship. Finally, we contextualize
digital citizenship education within cutrent school governance, that of the new
public management, and highlight the risks of instrumentalization of citizenship
education that may result.

a relation entre la technique et la société a souffert d'un malentendu historique

voulant qu’elles soient de nature différente 'une de Iautre (Law, 1991). Dans

cette perspective, la technique serait neutre, produite par des techniciens, des
ingénieurs, des informaticiens et d’autres spécialistes, et elle releverait principalement
d’entreprises privées, actuellement les GAFAM (Google, Apple, Facebook, Amazon,
Microsoft). A Pinverse, la société serait de nature politique, donc chargée de valeurs et
releverait d’institutions publiques ; des personnes citoyennes, des fonctionnaires et des
décideuses et décideurs politiques auraient alors la charge de délibérer. De 1a, la
technique et la société auraient une incompatibilité de nature, I'une relevant d’un
fonctionnement technocratique du fait de sa nature technique, alors que I'autre suivrait
un fonctionnement démocratique (dans les sociétés qui s’en réclament) du fait de sa
nature politique. Il est toutefois possible de penser que cette dichotomie historique est
en train de s’estomper 4 mesure que la population prend conscience des enjeux que
suscitent les innovations sociotechniques dans leur format numérique. Qu’il s’agisse
des médias sociaux et de la circulation des théories du complot qu’ils facilitent, de
Iintelligence artificielle et de la manipulation (notamment, le degp fake) qu’elle peut
engendrer ou encore de la collecte et du traitement massifs de données numériques et
de la surveillance qu’ils rendent possible, il apparait de plus en plus évident que la
technique a des implications sociales et démocratiques et qu’elle mérite donc d’étre
traitée comme un objet proprement politique (Feenberg, 1999). Par le fait méme, elle
devient aussi objet de gouvernance et de citoyenneté.

Dans cette perspective, la dimension 1 du Cadre de référence de la compétence numeérigue
(«agir en citoyen éthique a ’ére du numérique » ; désormais « dimension 1 »), lancé en
2019 par le ministére de I'Education et de I'Enseignement supérieur, engage des
tensions et des questions légitimes. Elle aborde le numérique dans une optique
politique, et non plus seulement technique ; or méler numérique et politique ne va pas
nécessairement de soi, comme un des auteurs du présent texte I’a montré dans le cadre
d’un précédent article (Collin, 2021). Par une analyse critique du Cadre de référence de la
compétence numérigue Ministére de 'Education et de I'Enseignement supérieur, 2019),
nous avons souligné que la dimension 1 repose sur une conception essentiellement
individualiste, dépolitisée et coercitive de la citoyenneté numérique, que nous avons
associée a une finalité adaptative. Bien que nécessaire, cette finalité nous semblait non
suffisante pour couvrir la citoyenneté numérique au sens plein du terme. Nous avons
donc proposé d’y ajouter une finalité complémentaire, « émancipatrice », qui repose
sur une conception davantage collective, politique et délibérative de la citoyenneté
numérique. Dans cette perspective, démocratiser le numérique ne peut se contenter de
le rendre accessible a toutes et a tous (au sens de « massifier ») ; cela implique aussi de
l’assujettir aux principes démocratiques, donc d’en faire un objet de gouvernance et de
débat pour lequel les personnes citoyennes sont partie prenante.

Dans le cadre du présent chapitre, nous ne revenons pas sur I'analyse critique de la
premiere dimension précédemment effectuée. Plutdt, nous prolongons I’analyse
critique de cette premiere dimension sur quatre plans. Dans une premiere section, nous
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approfondissons les aspects sociaux et politiques constitutifs du numérique qui
justifient son association au concept de citoyenneté en mobilisant les travaux en
sciences, technologies et société. Sur le constat que le numérique est éminemment
politique, une seconde section aborde la question de sa gouvernance par le biais des
travaux sur la démocratie technique. La troisiéme section illustre deux dispositifs
complémentaires de démocratisation technique en éducation qui sont autant
d’occasions pour les membres du réseau scolaire de s’éduquer a la citoyenneté
numérique. Finalement, une dernicre section contextualise I’éducation a la citoyenneté
numérique dans la gouvernance scolaire actuelle, celle de la nouvelle gestion publique,
et souligne les risques d’instrumentalisation de I’éducation a la citoyenneté qui peuvent
en découler.

La compéetence numerique en question

1. En quoi consistent ’éducation a la citoyenneté numérique et son exercice ?
Comment démocratiser la gouvernance du numérique en éducation ?

3. Quels sont les champs d’études principaux qui abordent I'exercice de la
citoyenneté numérique et la démocratisation de la gouvernance du numérique
en éducation ?

1 Repolitiser la technique : l'apport des travaux en sciences,
technologies et sociéte

Les études en sciences, technologies et sociétés (STS) constituent un domaine
interdisciplinaire de recherche dédié a I’étude des enchevétrements complexes entre
les sciences, les technologies et les sociétés en termes de formes de savoir et de pouvoir
inextricablement mélées et évolutives a travers le temps (Bonneuil et Joly, 2013). La
pertinence des études en STS est née de la remise en cause des postulats de neutralité
et d’universalité des sciences et des techniques a partir des années 1960, avec pour
conséquence de questionner leurs relations a l'ordre social et politique. D’une
conception essentialiste et autonomisante de la science, dans laquelle les technologies
étaient percues comme une application directe des avancées scientifiques, les sciences
et techniques sont désormais appréhendées comme des activités et des produits
culturels et sociaux qui ne peuvent étre compris en dehors des sociétés qui leur
donnent forme (Sismondo, 2010). Bien qu’ils ne soient pas les seuls, les travaux en
STS ont mis en lumiére le role déterminant des actrices et acteurs sociaux tout au long
de Tactivité scientifique et technique. Depuis les années 1980, un sous-domaine en
STS —le Social Shaping of Technology (SST ; MacKenzie et Wajcman, 1999) — a prolongé
ces postulats en les appliquant au cas spécifique des innovations sociotechniques. 11 a
remis en cause une dichotomie ontologique entre le technique et le social, ce qui a
permis en retour de poser autrement la relation « technologies — société ».

Historiquement, un postulat structurant des études sur I'innovation technique est
que le technique et le social seraient différents par nature, et qu’ils seraient donc
autonomes l'un de lautre (Latour, 1991). Dans cette perspective, I'innovation
technique souscrirait a un fonctionnement technocratique (dans le sens ou elle serait
Paffaire de spécialistes techniques) alors que la société suivrait un fonctionnement
politique, éventuellement démocratique, auquel cas elle releverait des personnes
citoyennes et de leurs représentantes et représentants politiques.
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Dans la foulée de travaux fondateurs et interdisciplinaires sur la technique, les
études du SST se sont inscrites en porte-a-faux avec ce postulat de départ en observant
que linnovation technique, au méme titre que lactivité scientifique, est autant
technique que sociale. Elle est technique dans la mesure ou elle est nécessairement
conditionnée par les développements techniques précédents, ce que des auteurs
antérieurs aux études du SST comme Leroi-Gourhan (1943, 1945) ou Simondon
(1958) avaient déja mis en évidence. Cette nature technique se double d’une nature
sociale puisque les actrices et acteurs de I'innovation technique (en premier lieu, les
ingénieures et ingénieurs) font nécessairement partie de communautés
professionnelles qui établissent et négocient des normes qui régissent leurs activités.
Ces normes comprennent des standards techniques, mais aussi des conventions
(notamment rhétoriques), telles que des manicres de convaincre ses pairs qu’un objet
technique est nécessaire et efficace. Plus largement, les objets et infrastructures
techniques sont indissociables de gestes, de pratiques, de représentations et de valeurs
sociohistoriquement situées de sorte que le technique ne peut se justifier sans
considérer sa nature sociale. Il n’est donc pas uniquement technique, mais plutot a la
fois technique et social, donc sociotechnique.

Par un effet de symétrie, les études du SST ont appliqué les mémes observations
au social. Au-dela de sa nature sociale, la société a une nature intrinsequement
technique dans la mesure ou la stabilisation relative d’une multitude d’interactions
sociales continues est en grande partie rendue possible par les objets et les
infrastructures techniques qui les structurent. Ces derniers constituent les interactions
sociales quotidiennes dans le sens ou ils les matérialisent et contribuent par la méme a
les ordonner et a les cadrer (Latour, 1991 ; Strum et Latour, 1987). Par conséquent, le
social ne peut étre réduit aux interactions sociales ; il comprend aussi les objets et
infrastructures techniques qui les organisent et les stabilisent. Le social n’a donc pas
une nature sociale uniquement, mais sociotechnique, au méme titre que le technique.

Sur la base de cette réconciliation du technique et du social autour d’'une nature
sociotechnique partagée, les études du SST ont envisagé la relation entre technique et
société comme celle d’une coproduction. Dans cette perspective, société et technique
coévoluent selon une multitude d’entités sociotechniques enchevétrées qui produisent
et résultent des efforts continus, mais toujours provisoires de stabilisation. A titre
d’exemple, méme des entités sociotechniques relativement stabilisées comme
I'infrastructure automobile sont sujettes a des remises en cause (p. ex. le gouvernement
du Canada ne permettra plus la vente de voiture a essence a partir de 2035'; des
associations citoyennes militent pour réduire Iinfrastructure automobile en ville au
profit de transports collectifs et actifs ; etc.). Social et technique sont indissociables, et
des changements de 'un entrainent nécessairement des ajustements de 'autre et
inversement. Plusieurs termes sont utilisés par les auteurs du SST pour désigner cette
indissociabilité sociotechnique : «tissu sans couture» (Hughes, 1986 [traduction
libre]), «ensemble sociotechnique» (Bijker, 1993 [traduction libre]) ou encore
«dispositif sociotechnique » du coté francophone (Beuscart et Peerbaye, 2000).

Cette conception de la relation « technique — société » n’est pas sans incidence sur
la maniere de conceptualiser 'innovation sociotechnique. Cette derniére est envisagée

Cf. https://www.canada.ca/fr/environnement-changement-climatique/nouvelles /2023 /12 /la-norme-sut-

la-disponibilite-des-vehicules-electriques-du-canada-cibles-reglementees-pour-les-vehicules-zero-
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comme un processus de stabilisation progtressive d’'un dispositif sociotechnique depuis
la conception jusqu’aux usages, qui implique une multitude d’actrices et d’acteurs
techniques, économiques, politiques et sociaux ayant différentes valeurs et poursuivant
différents intéréts relativement a 'innovation sociotechnique. Ils disposent également
d’un pouvoir inégal sur le fagonnage de I'innovation sociotechnique, notamment en
fonction du moment auquel ils interviennent dans le processus d’innovation. Dans ce
contexte, une innovation sociotechnique est toujours ambivalente au sens ou elle est
toujours suspendue entre différentes alternatives et différents intéréts, et son évolution
est en partie imprévisible dans la mesure ou elle dépend des choix précédemment
effectués, des négociations et des compromis entre actrices et acteurs et selon les
rapports de force qu’ils entretiennent tout au long du processus d’innovation, des
contraintes anticipées ou émergentes, etc.

2 Gouverner les innovations sociotechniques : 'apport de la
démocratie technique

Reconnaitre la nature éminemment sociale de la technique pose logiquement la
question de sa gouvernance sur le plan politique. Sur ce point, une gouvernance
technocratique des innovations sociotechniques, c’est-a-dire une gouvernance menée
exclusivement par des spécialistes de la technique, ne remplit pas les exigences d’un
régime démocratique dans la mesure ou elle met a mal le principe de souveraineté
populaire. C’est sur la base de ce constat que se sont développés les travaux sur la
démocratie technique, dans la foulée des travaux sur la démocratie participative et
délibérative.

2.1 Démocratie participative et délibérative

Théorisée deés les années 1960 par la philosophie et les sciences politiques américaines
(p. ex. les travaux pionniers de Kaufman, 1969), la démocratie participative désigne
«Pensemble des procédures, instruments et dispositifs qui favorisent I'implication
directe des personnes citoyennes dans le gouvernement des affaires publiques » (Rui,
2013). La démocratie participative est née d’un désir d’enrichir la démocratie
représentative en impliquant les personnes citoyennes de manicre plus substantielle
que ce que prévoient les procédures de représentation habituelles (p. ex. vote). La
finalité de cette forme démocratique est double : d’'une part, bien qu’elle ne vise pas a
remplacer ni méme a faire contrepoids a la démocratie représentative, la démocratie
participative peut contribuer a renforcer la légitimité des pouvoirs publics en place ;
d’autre part, elle est susceptible d’augmenter I’acceptabilité sociale des décisions
politiques qui sont prises dans la mesure ou ces dernieres résultent d’un jugement et
d’un assentiment collectif attestant qu’elles sont supéricures aux alternatives possibles
(Gendron, 2014). Pour ce faire, la démocratie participative propose de dépasser le
clivage entre la représentation politique et les personnes citoyennes, en reconnaissant
a ces dernicres des expériences concrétes et situées, ainsi que des capacités réflexives
et critiques capables de les objectiver, qui sont jugées dignes d’attention dans le
processus de prise de décision politique.

La démocratie délibérative, pour sa part, regroupe une constellation de travaux se
penchant, depuis les années 1980, sur les modalités pratiques de mise en ceuvre de la
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patticipation citoyenne dans le cadre des régimes contemporains de démocratie
représentative. Il s’agit de privilégier «’échange public d’opinions, d’informations et
d’arguments entre personnes citoyennes égales en vue de la prise de décision » (Girard,
2013). Initié par une volonté de prolongement et de renouvélement théorique de la
démocratie participative, ’essor des travaux sur la démocratie délibérative s’est fait par
un chevauchement de plusieurs traditions disciplinaires (Floridia, 2022), incluant des
spécialistes de la constitution américaine, des philosophes tels que Rawls (1995) et
Habermas (1997), ou encore des chercheurs en STS (p. ex. Callon ef a/, 2001). La
délibération est ainsi envisagée comme un moyen d’accueillir et de soumettre
différentes alternatives politiques a la critique collective, d’émanciper les positions
individuelles en les rendant plus informées et avisées, d’inclure des groupes sociaux
minorisés, d’aboutir a des décisions plus légitimes et acceptables du fait qu’elles ont
considéré une pluralité de points de vue.

Qu’ll s’agisse de démocratie participative ou délibérative, la question de leur
opérationnalisation par les dispositifs prend une place de premier plan dans les travaux
scientifiques qui s’y penchent, d’une part, parce que ces dispositifs sont susceptibles
de magnifier, ou au contraire, d’entraver les idéaux de participation et de délibération ;
d’autre part, parce que la mise a I’épreuve du réel qu’ils impliquent peut informer en
retour les théories participatives et délibératives (Girard, 2013). Un dispositif
participatif peut étre défini comme une procédure mise en ceuvre par une ou plusieurs
instances, «a toutes échelles, dans le but d’associer tout ou partie d’un public a un
échange de la meilleure qualité possible, afin d’en faire des parties prenantes du
processus décisionnel dans un secteur déterminé d’action publique » (Gourgues et
Petit, 2013).

Un dispositif peut donc étre initié par les autorités en place, ce qui n’est pas sans
risque (Blondiaux, 2007). Parmi les principaux, on peut noter : i) une (auto-)sélection
biaisée des personnes participantes, avec pour résultat un évincement des publics les
plus critiques ou marginalisés; ii) la substitution de la teneur politique de la
participation par une logique purement procédurale, résultant en une dépolitisation de
la participation ; iii) Iinstrumentalisation de la participation, lorsqu’elle est utilisée
comme moyen de fabriquer du consentement sur des décisions déja prises plutot que
de délibérer a leur sujet. Cela est particulierement susceptible de survenir lorsque les
dispositifs sont de nature consultative plutot que décisionnelle.

2.2 Démocratie technique

Les travaux sur la démocratie participative et délibérative ont été repris et prolongés
au cas des innovations sociotechniques. Sur I'idée que ces dernicres sont autant sociales
et politiques que techniques, elles ne peuvent étre exemptes d’une régulation
démocratique (Feenberg, 1999). Or I'orientation des innovations sociotechniques fait
généralement état d'un double déficit démocratique : entre les spécialistes et les
personnes citoyennes, d’une part —a linstar de la démocratie représentative —, et
entre spécialistes et profanes de la technique, d’autre part, puisque la conception des
innovations sociotechniques nécessitent des compétences hautement spécialisées
(Callon ez al., 2001). Ce double déficit démocratique est d’autant plus dommageable
que les implications posées par les innovations sociotechniques sont actuellement trop
complexes pour que les compétences des représentantes et des représentants, des
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spécialistes suffisent a les anticiper et a orienter les innovations sociotechniques en
conséquence.

C’est sur la base de ces différents constats que les dispositifs participatifs ont fait
I'objet d’un intérét grandissant pour reconfigurer de maniére plus inclusive le savoir
technique, orienter les innovations sociotechniques et augmenter leur légitimité et leur
acceptabilité aux yeux des personnes citoyennes. Un exemple pionnier de démocratie
technique dans P’espace francophone est la conférence citoyenne sur les organismes
génétiquement modifiés (OGM), inspirée d’initiatives mises en ceuvre au Danemark
en 1985 (Joly e al, 2003). Tenue en France en 1998 (Gaudillere et Bonneuil, 2001),
elle a représenté une force de proposition importante qui a alimenté la mobilisation de
la société civile et qui a influencé la régulation politique ultérieure des OGM. Elle a
impliqué 10 personnes de nationalité francaise qui ont recu une courte formation sur
I'objet de la conférence, qui ont ensuite interrogé différentes parties prenantes de
’enjeu sociotechnique et qui ont délibéré jusqu’a aboutir a des recommandations pour
Porientation des politiques en matiere OGM.

Toutefois, les conférences citoyennes ne sont qu’un dispositif participatif parmi
d’autres. Par leur diversité, il est d’ailleurs difficile d’aboutir a une typologie
satisfaisante des dispositifs, bien que plusieurs aient été proposées. A minima, tout
dispositif peut étre caractérisé en réponse a trois questions de base (Gourgues et Petit,
2013) : qui participe, comment est organisée la participation et quelle finalité poursuit-
elle?

Il nous semble que les travaux sur la démocratie technique, visant a démocratiser
la gouvernance des innovations sociotechniques, offrent des pistes précieuses pour
inspirer I’éducation a la citoyenneté numérique, telle que promue par la dimension 1

du Cadre de référence de la compétence numérigue (MEQ, 2019).

3 Démocratie technique et éducation a la citoyenneté numérique

Telle que définie dans la section précédente, la démocratie technique permet
d’éprouver de facon tangible la dimension politique de la technique au moyen de
dispositifs participatifs. Elle peut utilement étre mise a profit pour revisiter la
dimension 1 du Cadre en insufflant plus de substance politique a I'exercice de la
citoyenneté qu’elle revendique. C’est ce que nous souhaitons illustrer en présentant
deux dispositifs complémentaires de démocratisation technique qui peuvent
contribuer a développer, chez les membres du réseau scolaire, leur exercice de la
citoyenneté numérique. Le premier est un dispositif participatif de type « conférence
citoyenne », qui s’est déroulé a I’échelle du réseau scolaire québécois. Le deuxieme
exemple est un dispositif participatif moins institutionnalisé, donc plus flexible, et
davantage situé a ’échelle d’une classe ou d’une école.

3.1 Conférence de consensus

Le premier exemple de démocratisation technique en éducation est la Conférence de
consensus sur I'ntilisation du numérique en éducation, financée par le ministere de IEducation
du Québec et organisée par le Centre de transfert pour la réussite éducative du Québec
(CTREQ) durant 'année scolaire 2021-2022.
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Ce dispositif participatif a fait intervenir un grand nombre de personnes
impliquées : sur le plan organisationnel, deux coprésidentes de la conférence de
consensus, un président du jury (également coauteur du présent texte), ainsi que deux
coordonnatrices du CTREQ ont formé le comité organisateur de la conférence de
consensus. A celuici, s’ajoutaient 16 membres du jury, dont la caractéristique
commune était d’étre non spécialistes du numérique en éducation et dont les profils
sociodémographiques, professionnels et géographiques ont été volontairement variés.
Le jury était composé d’une conseillére pédagogique, de quatre membres du corps
enseignant, de deux directions d’école, d’une bibliothécaire, de deux membres du corps
syndical, de deux parents d’éleve, d’une étudiante, de deux orthopédagogues et d'une
ressource professionnelle d’un programme ministériel. Vingt-quatre spécialistes
scientifiques et professionnels du numérique en éducation ont été sollicités, dont
15 membres du corps professoral universitaite et neuf spécialistes scolaires et
parascolaires de divers domaines (conseillance pédagogique, coordination scolaire,
orthopédagogie, enseignement-ressource, direction d’établissement). Finalement,
I’ensemble du réseau scolaire québécois (directions, spécialistes de I’enseignement,
regroupements de parents, syndicats, associations, etc.) a été invité a prendre part et a
poser des questions a deux occasions durant le déroulement de la conférence de
consensus (voir paragraphe suivant).

L’élaboration et la mise en ceuvre de la conférence de consensus ont été
exigeantes?. Le comité organisateur a d’abord eu pour tache de préciser les sous-
thématiques de la conférence («démocratisation du numérique en éducation» et
«valeur ajoutée du numérique en éducation ») qui leur paraissaient les plus pressantes
et prépondérantes dans I'actualité du numérique en éducation au Québec. Il a ensuite
constitué le jury de la conférence, ce qui a nécessité la rédaction et la diffusion d’'un
appel a participation aupres du réseau scolaire québécois, ainsi que la sélection des
membres de maniére a assurer une certaine diversité et représentativité des membres
du réseau de Iéducation. Le jury a ensuite formulé des questions d’intérét pour
chacune des deux sous-thématiques, en se basant sur un travail initial de consultation
des membres du réseau scolaire. Pour chaque question, deux ou trois spécialistes
scientifiques et pratiques du numérique en éducation ont été invités a rédiger un court
texte (environ deux a quatre pages) brossant un portrait de la situation et faisant état
de constats. Ces textes ont été lus puis discutés par le jury, qui a formulé de nouvelles
questions sur la base de leur compréhension des textes. Celles-ci ont été distribuées
entre les membres du jury et posées aux spécialistes lors de séances publiques qui ont
été organisées sur deux journées (une journée par sous-thématique). L’ensemble du
réseau scolaire était invité a y prendre part et pouvait aussi poser des questions aux
spécialistes a la suite de leur réponse aux questions du jury. Sur la base des textes
rédigés initialement par les spécialistes et des synthéses écrites de leurs réponses aux
questions orales du jury, ce dernier est entré en délibération durant trois journées et a
abouti a sept recommandations et 18 sous-recommandations visant a orienter les
politiques, la gestion et les pratiques d’intégration du numérique en éducation vers une
plus grande démocratisation et une plus grande valeur ajoutée. Finalement, une
derniere étape a consisté a diffuser ces recommandations en rédigeant un rapport
(Beaudouin ez al, 2022) et en le présentant a diverses instances impliquées dans la

Pour plus de détails sur la composition et le déroulement de la conférence de consensus, voir Beaudouin ez

al. (2022).
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gouvernance du numérique en éducation, ce qui a été pris en charge par le comité
organisateur.

Ce premier exemple de dispositif de démocratisation du numérique en éducation
a été relativement institutionnalisé dans la mesure ou il reposait sur une suite d’étapes
formelles et contraignantes pour les personnes acceptant d’y participer. Il a permis,
pour les spécialistes, d’exposer publiquement leurs points de vue variés en réponse aux
questions qui leur ont été posées, et pour le jury, d’en prendre acte et de délibérer. Il
est ainsi possible de penser que la conférence de consensus a généré un triple exercice
de démocratisation : premierement, elle a été 'occasion de démocratiser les savoirs de
spécialité sur le numérique en éducation ; deuxiecmement, elle a été 'occasion d’exercer
une délibération des « profanes » du numérique en éducation sur la base de ces savoirs ;
finalement, elle a abouti a des recommandations qui, bien que non engageantes, sont
susceptibles d’alimenter les prises de décision politiques et donc d’avoir des impacts
sur ensemble du systeme scolaire.

En revanche, mettre en ceuvre une telle conférence de consensus est exigeant en
temps et peut difficilement étre fait sans un budget dédié (frais de suppléance pour les
membres du jury, frais de coordination, etc.). En outre, ’exercice citoyen qu’il permet
est de grande qualité, mais principalement restreint aux membres du jury, méme si le
numérique a aussi ¢té utilisé pour élargir la participation a I'ensemble du réseau
scolaire, notamment lors des séances publiques. En ce sens, Iexercice de
démocratisation technique qu’a permis la conférence de consensus reste indirect pour
une grande majorité des membres du réseau scolaire.

L’atelier délibératif, qui constitue le second dispositif que nous prenons comme
exemple de démocratisation du numérique en éducation, s’avere complémentaire a la
conférence de consensus dans la mesure ou il peut étre mis en ceuvre a I’échelle locale
de I’école, voire de 1a classe, et impliquer de fait tous les membres du réseau scolaire
de proximité.

3.2 Atelier délibératif

Par rapport a la conférence de consensus, atelier délibératif constitue un dispositif
participatif dont la mise en ceuvre est moins fastidieuse, plus locale et plus ponctuelle.
Elle ne nécessite pas a priori une enveloppe budgétaire dédiée et peut facilement étre
adaptée. Son transfert d’'un milieu scolaire a un autre est donc facile a opérer. Pour
illustrer le déroulement général d’un atelier de délibération, nous utilisons exemple
d’Auger e al. (2020) Intégrer léthique de Uintelligence artificielle en enseignement supérieur : une
trousse 4 outils. Composé idéalement de huit a dix personnes réunies sur une durée de
trois a six heures, Iatelier délibératif débute par exposition d’un scénario prospectif
(p. ex. autour du théme des relations intimes avec un ou une bo7), qui décrit une
situation-probléme d’usage numérique et quelques questions que cette situation fait
surgir. Sur la base de ce scénario prospectif, la premicre étape de la délibération
consiste a identifier et a hiérarchiser les enjeux éthiques qu’il contient et a en retenir
trois prioritaires en termes d’importance éthique. La deuxieme étape consiste a
formuler quelques recommandations de politiques publiques, ainsi que leur
justification, en réponse aux trois enjeux éthiques sélectionnés préalablement.

Utilisé en milieu scolaire, 'atelier délibératif décrit ci-dessus peut étre mis en ceuvre
aupres des membres du réseau scolaire. Pour le rendre plus tangible, il est possible de
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I'ajuster. En premier lieu, le scénario prospectif gagnerait a étre remplacé par une
situation-probléme sur le point de survenir (voire déja en cours) dans le milieu scolaire
qui délibere afin que la portée des recommandations soit la plus directe possible. Par
exemple, une caméra de surveillance installée a 'entrée de I’école est porteuse d’enjeux
éthiques potentiels en ce qui a trait a la collecte et au stockage de données personnelles
(enregistrement vidéo continu des membres de I’établissement scolaire qui entrent et
sortent), a des biais éventuels (p.ex. qualité d’image éventuellement variable en
fonction de la couleur de peau des membres de I’établissement scolaire), au controle
et a la surveillance (micromonitorage des personnes enseignantes aux dépens de leur
responsabilisation), etc. ’implantation de systemes de gestion des comportements ou
encore l'achat de matériel informatique sont d’autres d’exemples qui pourraient
constituer la situation-probleme initiale. En deuxieme lieu, les recommandations ne
devraient pas se limiter a des politiques publiques. Dans la mesure ou les situations-
problémes sont extraites du quotidien des milieux scolaires et ou ces derniers sont
singuliers, les recommandations gagneraient avant tout a ¢tre de nature pratique et
située, sans "ambition d’étre généralisables. Finalement, I'implication des membres du
réseau scolaire de proximité fournit des conditions propices pour donner aux
recommandations une portée décisionnelle, notamment si la direction d’école ou du
Centre de services scolaire se porte garante de I’exercice de démocratisation technique.

Ainsi aménagé, atelier délibératif revét une double fonction de démocratisation
technique : il permet, d’une part, de statuer sur I'intégration du numérique en éducation
dans une situation locale et située, en impliquant les membres du réseau scolaire
directement concernés ; il est, d’autre part, 'occasion d’'une « montée en capacité » de
ces mémes personnes, par la formation aux enjeux éducatifs du numérique que la
délibération engendre. C’est dans cette double visée qu'un des coauteurs du présent
texte a ¢laboré un dispositif participatif, composé d’une série d’étapes, visant a
démocratiser l'intégration du numérique a I’échelle d’un établissement scolaire au
moyen d’une recherche-développement élaborée dans le cadre de son mémoire

(Taschereau, 2024).

Les deux dispositifs présentés ci-dessus constituent des exemples intéressants pour
illustrer une voie d’enrichissement de la dimension 1 du Cadre de référence de la compétence
numérique. Basés sur les propositions de la démocratie technique, ils permettent de
dépasser une conception essentiellement individualiste, dépolitisée et coercitive de la
citoyenneté numérique, en y substituant une conception davantage collective, politique
et délibérative, qui nous semble indispensable pour I’éducation et I’exercice de la
citoyenneté numérique au sens plein du terme.

4 Le risque d'une instrumentalisation technicogestionnaire de
l'éducation a la citoyenneté numérique

Ainsi, il est possible de conclure que I’éducation a la citoyenneté numérique n’est pas
sans ressources, bien au contraire, pour peu qu’elle puise dans les travaux
interdisciplinaires sur la technique. Toutefois, ces leviers d’interventions possibles
courent le risque d’étre grevés par une gestion scolaire qui ne leur est pas favorable.
En effet, la nouvelle gestion publique (NGP), qui a pris son essor depuis les
années 1980 comme mode de réforme et de régulation des administrations publiques
(Bezes, 2005), n’apparait pas d’emblée compatible avec ’émancipation politique visée
par Péducation a la citoyenneté numérique. D’origine explicitement économique, la
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NGP se caractérise notamment par (Dujarier, 2015, p. 98) : i) une scission entre les
fonctions politiques (conception, décision, pilotage, contrdle, évaluation, etc.) et les
fonctions administratives et opérationnelles (exécution); ii) des transformations
structurelles en vue d’abaisser au possible les couts de fonctionnement des
administrations publiques (p. ex. numérisation des services publics) ; iii) une gestion
par la performance, dans laquelle les différents paliers administratifs sont responsables
d’atteindre, par les moyens et les cibles de leur choix, les orientations imposées « d’en
haut », ce qui les rend en retour imputables aupres des paliers administratifs supérieurs,
notamment en cas de sous-performance.

Le systeme scolaire québécois n’a pas échappé aux tendances néolibérales de la
NGP, qui s’incarnent depuis 2002 dans la politique de gestion axée sur les résultats
(Maroy, 2021). Dans ce contexte, les membres du réseau scolaire sont de plus en plus
soumis a des mécanismes de contréle et de reddition de compte a I’égard d’orientations
politiques sur lesquelles ils n’ont aucune prise. Ces mécanismes entrent en tension avec
leur réalité professionnelle dans la mesure ou elles plaquent des logiques économiques
abstraites sur des pratiques relationnelles et situées qui s’y prétent mal. On comprend
alors que la participation (au sens que lui donne la démocratie participative et
délibérative) est limitée dans le cadre de la gestion axée sur les résultats. Par voie de
conséquence, les dispositifs de démocratisation du numérique en éducation déployés
dans un tel contexte ont peu de chance d’aboutir a une démocratisation signifiante de
la gouvernance du numérique en éducation et de I'exercice de citoyenneté numérique
qu’elle nécessite. Plutét, ils courent le risque d’étre instrumentalisés et détournés par
des logiques de gestion plutét que d’émancipation des membres du réseau scolaire, en
dépouillant I’éducation a la citoyenneté numérique de sa substance politique, ce qui est
déja a 'ceuvre dans la dimension 1 du Cadre de référence de la compétence numeérigue (Collin,
2021). En somme, en I’absence de politiques de gestion scolaire démocratisantes, les
membres du réseau scolaire pourront sans doute s’exercer a la citoyenneté numérique
jusqu’a un certain point, sans toutefois pouvoir I'exercer. Il faut en conclure que
I’éducation a la citoyenneté numérique ne peut faire I’économie dune réflexion
conjointe sur ’état de démocratisation de la gestion scolaire dans laquelle elle prend
forme.

Conclusion

Pour rappel, ce chapitre avait pour ambition de redonner une substance politique a la
dimension 1 du Cadre de référence de la compétence numérigne, dont une analyse critique
antérieure amenait a conclure qu’elle était relativement individualiste, dépolitisée et
coercitive. Pour ce faire, nous avons, dans un premier temps, rappelé les dimensions
sociales et politiques inhérentes a la technique en convoquant les travaux en STS.
Repolitiser ainsi la technique nous a permis de poser la question de sa gouvernance
démocratique, ce que nous avons exploré au moyen des travaux sur la démocratie
technique, eux-mémes liés aux travaux sur la démocratie participative et délibérative.
Par la suite, nous avons avancé que la démocratie technique, et notamment la diversité
des dispositifs qui tentent de la mettre en ceuvre, constitue une voie pertinente et
tangible pour éduquer les membres du réseau scolaire. En y participant, ils ont
Poccasion, d’une part, d’exercer leur citoyenneté numérique dans le sens plein du
terme, et ainsi de s’éduquer aux dimensions politiques du numérique ; d’autre part, de
démocratiser la gouvernance du numérique en éducation. Finalement, nous avons
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soulevé que la mise en ceuvre de la citoyenneté numérique et de la démocratisation de
la gouvernance du numérique semble peu compatible avec la gestion axée sur les
résultats qui prévaut actuellement dans ’administration du systeme scolaire québécois
(Maroy, 2021).

Se pose alors la question des effets des dispositifs de démocratie technique sur la
citoyenneté etla gouvernance du numérique en éducation. Peu d’études ont été menées
a ce sujet alors qu’il s’agit d’'un point important pour en apprécier I'intérét. Au-dela de
cette premiere limite s’en ajoute une autre, plus sournoise : pour les raisons évoquées
plus haut (voir section 4), les dispositifs mis en ceuvre en contexte de gestion axée sur
les résultats sont @ priori sujets au détournement de leurs finalités citoyennes et
démocratiques, et donc a une altération des effets qu’ils visent. A ce titre, on peut
raisonnablement s’attendre a ce qu’une partie des effets observés des dispositifs de
démocratisation techniques soient davantage dus a leur instrumentalisation par les
politiques éducatives en place, avec pour conséquence possible une amplification des
limites des dispositifs participatifs, a savoir : ’éradication des voix les plus critiques, la
sous-représentation de groupes sociaux minorisés, la fabrique du consentement public,
le statu guno politique, etc. (Blondiaux, 2007 ; Ruano-Borbalan, 2018). Dans cette
perspective, étudier les effets des dispositifs de démocratisation technique en
éducation reste pertinent, mais demande la vigilance et le discernement, I’enjeu étant
de départager les effets propres aux dispositifs et ceux résultant de leur possible
instrumentalisation politique.

Simon Collin : Comment la compétence numerique et la dimension « Agir en
citoyen ethique » ont-elles joue un role dans ma recherche ?

La dimension «Agir en citoyen éthique» a particuliecrement raisonné avec mes
intéréts de recherche dans la mesure ou elle invite a articuler les dimensions
techniques et politiques du numérique en contexte éducatif. Ce faisant, elle se préte
bien a un réinvestissement des travaux en sciences, technologies et société, qui ont
étudié la relation entre la technique et la société, et des approches critiques de la
technique, qui ont mis en saillance ses dimensions politiques. Cette dimension
constitue donc un terrain fertile pour mettre a I'épreuve mes ancrages théoriques
interdisciplinaires.

Justin Taschereau: Comment la competence numerique et la dimension
« Agir en citoyen éthique » ont-elles jouée un réle dans ma vie professionnelle
et marecherche?

La dimension «Agir en citoyen éthique» a joué un role essentiel dans ma vie
professionnelle, car elle faisait partie des enjeux auxquels j’étais confronté comme
personne enseignante de francais au secondaire. Le manque de considération du
personnel enseignant dans la prise de décisions sur Iintégration pédagogique du
numérique a été une problématique récurrente dans mon début de carriere,
suffisamment pour en faire un sujet de maitrise dans le cadre de mes études
supérieures. La nécessité d’impliquer le personnel scolaire dans la prise de décisions
sur le numérique m’apparait donc un incontournable pour assurer le
développement de la compétence numérique et de la dimension analysée dans ce
chapitre.
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Chapitre

2

Les compétences numériques
comme finalité dans deux
contextes scolaires

francophones

Analyse comparée des textes quebécois et
suisses romands

Lionel ALVAREZ

Dimension abordee
Agir en citoyen éthique a I’ére du numérique

Mots-clés
Compétence(s) numérique(s) ; citoyenneté numérique ; perspective internationale

Niveaux de formation abordeés
Primaire ; secondaire ; postsecondaite (collégial, université) ; formation des maitres

Résume

Ce chapitre invite a prendre une distance quant au Cadre de référence de la compétence
numérique du Québec, en le confrontant au Plan d’études romand — éducation numeérigue.
Le croisement de ces deux documents listant les compétences que les éleves doivent
développer, invite a se saisir de la polysémie de « numérique » et « compétence »,
ainsi que de diverses visions de société données a I’école a I’ére du numérique. Il
s’agit alors de comprendre I'objet d’étude comme protéiforme, malgré les tentatives
d’opérationnalisations. Ces derniéres témoignent de projets politiques, et les
maniéres de définir la/les compétence/s numérique/s signent ces projets de
société.

Summary

This chapter suggests that we take a step back from Québec Digizal Competency
Framework by comparing it to Plan d’études romand—éducation numiérique. The crossing
of these two documents listing the competencies that students must develop, invites
to grasp the polysemy of “digital” and “competency”, as well as the various visions
of society given to the school in the digital age. The object of study is understood
as multifaceted, despite the attempts at its operationalizations. These latter testify
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to political projects, and the ways of defining digital skill(s) are a sign of these
societal projects.

es développements numériques de toutes les spheres de nos sociétés ont

invité les politiques scolaires a revoir les finalités de ’école, et cela, au Québec,

en Suisse romande et ailleurs. Faisant suite a de nombreux débats, a de

multiples analyses de ce qui se fait dans d’autres pays, aux injonctions des
milieux professionnels et des universités qui parfois déploraient I’absence de culture
numérique chez les nouvelles recrues, ou encore dans la continuité des agendas
politiques, des cadres et référentiels de compétences ont été formalisés pour orienter,
notamment, le projet de société qu’est ’école. Selon ces agendas politiques, qu’est-ce
que la compétence numérique que nous nous devons de favoriser pour chaque
citoyenne et citoyen ? Ce chapitre accompagne le lectorat dans une prise de distance
quant a la compétence numérique, en s’appuyant sur la comparaison entre deux
contextes francophones et leurs documents-cadres : le Québec et la Romandie. Apres
un travail d’analyse documentaire confrontant les différences des deux cadtes/plans
d’études!, une réflexion plus englobante souléve les enjeux contextuels de ces deux
référentiels, en lien avec ’école et la citoyenneté. Par voie de conséquence, ce chapitre
n’est pas le lieu d’'une synthese de la littérature scientifique que d’autres parties du
présent ouvrage opeérent bien plus explicitement. Pour creuser les fondements
scientifiques, le lectorat est aussi invité a parcourir d’autres travaux de I'auteur (Alvarez
et Payn, 2021; Tadlaoui-Brahmi e a/, 2022, 2023). Il ne s’agit ici que d’une
comparaison de deux textes de cadrage pour mettre en lumicre I’épaisseur des choix
opérés, comme cela avait pu étre fait pour d’autres curriculums prescrits (Bruneau-
Emery et Ronveaux, 2017 ; Musard e/ a/, 2021).

Mais alors, pourquoi comparer les documents de référence romand et québécois ?
La Francophonie (Wikipédia, 2024b)? est assurément bien plus grande. Si 'on prend
I’exemple de la situation wallonne, les compétences numériques identifiées dans les
référentiels du tronc commun primaite et secondaire ne sont pas listées pour elles-
mémes, mais sont intégrées dans la « formation manuelle, technique, technologique et
numérique » (Fédération Wallonie-Bruxelles, 2022b) ou dans les «Socles de
compétence — Education par la technologie » (Fédération Wallonie-Bruxelles, 2022a)
comme moyen pour apprendre. Il semble alors que la Wallonie a décidé de donner a
la chose numérique une position plus transversale, voire plus instrumentale,
contrairement aux cadres québécois et romand qui établissent — ou présentent — la
compétence numérique de maniére (quasi—) disciplinaire.

Pour I'exemple frangais, le socle commun (Ministére de ’Education nationale, de
la Jeunesse et des Sports, 2020b) positionne les artéfacts numériques dans les
«méthodes et outils pour apprendre», et les programmes d’enseignement n’y
formulent pas directement de «compétences numériques» (p. ex. Ministére de
’Education nationale, de la Jeunesse et des Sports, 2020a). Toutefois, I'Education
nationale propose un document a part (Ministére de I'Education nationale et de la

Le Cadre de référence de la compétence numérique et le Plan d'études romand — Education numérigne. Dans ces deux
textes de référence, la finalité est, notamment, des de lister les compétences que les éleves doivent
développer dans la continuité de leur parcours d’étude, d’ici a la fin de la scolarité obligatoire. Il s’agit alors
de référentiels, a savoir le « quoi » apprendre.

Souvent critiqué dans le processus de revue par les pairs, Wikipédia est ici un choix assumé. En effet, il
s’agit ici d’exposer un savoir partagé, communément accepté, et non un savoir scientifique.
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Jeunesse, 2021), le Cadre de référence des compétences numérignes (CRCN), décrivant ce
champ en 5 domaines, dans une structure proche du DigComp (Catretero et al., 2017).
Ce choix politique semble a priori proche des choix québécois et romand, le
fédéralisme mis 2 part.

Pour la situation marocaine, par exemple, aucun cadre de référence explicitant la
compétence numérique n’a pu étre identifié (Royaume du Maroc, Ministéere de
PEducation nationale, du Préscolaire et des Sports, 2022). Toutefois, des intentions
claires sont formulées en ce sens dans des visions stratégiques (Royaume du Maroc,
Ministére de P’Education nationale, du Préscolaire et des Sports, 2016), en termes
d’acces aux ressources numériques ou de culture numérique. Mais dans ce pays comme
dans bien d’autres dans la francophonie, la compétence numérique ne fait pas 'objet
pour le moment, a2 ma connaissance, de plan d’études explicite.

Et finalement, de maniére tout a fait pragmatique, 'auteur est romand, 'ouvrage
sert a la mise en discussion du cadre québécois, la confrontation proposée tombe alors
sous le sens.

La compétence numeérique en question

1.  Que penser du Cadre de la compétence numérique a la lumiere du Plan d'étude
romand — éducation numérique

2. Quelles sont les forces et les faiblesses de ce cadre, identifiées a la suite de la
confrontation a une autre maniere d’opérationnaliser la compétence numérique
(¢ Plan d’étude romand — éducation numérique) ?

1 Deux documents (pas si) différents

Le Cadre de référence de la compétence numérigue du Québec® (Ministere de I'Education et de
I’Enseignement supérieur [MEES], 2019) — abrégé ci-apres le Cadre — etle Plan d’études
romand — Education numérigné (Conférence intercantonale de Ilnstruction publique
[CIIP], 2021) —abrégé ci-apres le Plan — different 'un de lautre. Cest un fait
assurément prévisible, puisqu’ils ont été rédigés via des processus différents, par des
personnes différentes, dans des contextes différents. Ces derniers sont toutefois
comparables a de multiples égards (langue, enjeux liés aux langues partenaires,
fédéralisme...).

Si l'un —le Cadre — détaille ce qu’est LA compétence numérique, lautre —le
Plan— n’associe jamais ces deux termes ensemble pour se centrer sur la « culture
numérique », les «savoirs liés au numérique » (substantivation de I’adjectif, présente
aussi dans le Cadre) ou encore I’éducation numérique. Cette derniére expression semble
toutefois délicate, tant elle laisse comprendre que I’éducation elle-méme se numérise.
D’entrée de jeu, la polysémie associée aux termes « numérique », « compétence »,
«éducation aw, etc., est perceptible. 11 y aura assurément, dans un référentiel comme
dans lautre, plusicurs compréhensions terminologiques et des définitions a apporter.

3 ¢ http://www.education.gouv.qc.ca/fileadmin/site web/documents/ministere/Cadre-reference-
competence-num.pdf
4 (. https://portail.ciip.ch/per/domains /10
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Le «numérique» est-il un objet a apprendre? Est-il un contexte dans lequel
apprendre ? Est-ce une culture a s’approprier ? Sont-ce plutot des outils pour faciliter
I'apprentissage ? Quid des évolutions de compétences d’ores et déja nécessaires avant
I'usage de « numérique » ? 11y a un peu de tout cela dans chacun des deux cadres qui,
par définition dans ce type de texte, n’operent pas un travail conceptuel approfondi.

A noter, les publics cibles de ces deux documents ne semblent pas exactement les
mémes, quoique proches. Le Cadre patle au monde de I’éducation en général, avec
«une portée interordres du préscolaire a 'enseignement supérieur », contrairement au
Plan qui spécifie les compétences attendues a ’école obligatoire uniquement. Ainsi, a
priori, le Cadre aurait la 1égitimité d’étre plus ambitieux et d’avoir une portée plus large.

Dans la premicere partie de ce chapitre, ces deux documents sont comparés dans
leur structure et dans les intentions formulées de I’éducation et de la formation aux
compétences numériques. Pour un lectorat scientifique, cette comparaison peut
donner un sentiment d’étre «hors sol». Ceci est délibéré, car il s’agit bien d’une
confrontation de cadre formalisé et non d’un débat conceptuel. Dans un deuxi¢me
temps, les ambitions de ces plans d’étude sont confrontées au modéle DECIN
(Tadlaoui-Brahmi e a/, 2023), modélisation théorique empruntant a la didactique de
la citoyenneté et aux cadres conceptuels associés aux digital skills. Finalement, une breve
analyse lexicométrique permet d’étayer les interprétations.

1.1 .. dans leurs structures

Avec une esthétique léchée, subjectivement attirante et singuliere, le Cadre intégre
d’abord un mot du ministre, un sommaire et une introduction, avant 'exposition d’une
représentation graphique de la compétence numérique. Le Plan fait de méme, dans une
esthétique plus sobre et explicitement liée aux plans d’études d’ores et déja en vigueur,
avec un préambule d’un officiel, un sommaire et des commentaires généraux, avant
I’exposition d’une représentation graphique, la aussi, de la structure globale de
Péducation numérique. A ce titre, les deux documents sont positionnés de maniére
similaire au moment de leur diffusion.

Ensuite, les différences sautent aux yeux, entre les deux structures représentant
visuellement ce que sont la ou les compétences numériques. Certes, les deux visuels
abordent le rond, plus englobant, plus cohérent (mais moins dynamique qu’une fleche
par exemple) avec un terme associé a la citoyenneté au centre. Toutefois, le premier
est segmenté en 10 pieces de puzzles organisée de maniére imbriquée, esthétiquement
boxologique, alors que le second décrit 3 domaines qui se chevauchent explicitement.

Pour le Cadre, il semble dés cet instant y avoir plus de lien avec d’autres
compétences, notamment transversales (p. ex. collaboration, développement de la
personne, résolution de problemes), alors que le Plan explicite des croisements au sein
méme de la «discipline» éducation numérique, a savoir «usages», «média», et
«science informatique », quitte a I'isoler des autres domaines disciplinaires. Les liens
avec ces derniers ou avec les compétences transversales seront présentés plus
tardivement dans le Plan, dans des indications pédagogiques associées a chaque
formulation de compétence.

Plus loin, le Cadre liste les éléments de la compétence en commencant par des
verbes d’action ou des verbes d’état, suivis par des exemples d’application, pour
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préciser et opérationnaliser chacune des dimensions. Il y a 1a une volonté claire de
bien décrire et faire comprendre ce qu’est la compétence numérique, du point de vue
des auteurices du Cadre. Toutefois, il semble y avoir des manquements dans ces
éléments, probablement dus au rythme d’évolution de la chose numérique et des sujets
phares associés ou a des choix éditoriaux. Par exemple, la durabilité et
I’écoresponsabilité des usages sont absentes du domaine « Agir en citoyen éthique a
I’ére du numérique ». Est-ce que les contraintes de forme du document, les choix du
processus de rédaction ou encore une description supposée du public cible ont
nécessité une approche plus synthétique, au risque d’étre lacunaire ?

Le Plan, quant a lui, explicite les intentions générales —nommées « Visées
prioritaires » — de chacun des trois domaines (média, science informatique et usage),
puis une segmentation temporelle pour saisir le développement des compétences dans
le temps et accompagner l'opérationnalisation du projet d’apprentissage. Les
manquements précités sont inévitables la aussi, 'intelligence artificielle n’est traitée que
dans un exemple vague d’application. Est-clle concue comme intégrant la chose
numérique et ses questions « numétrique et société » ?

Le Cadre offre une information importante que le Plan ne propose pas concernant
le processus de rédaction du document. En introduction, le lectorat y trouve déja
des informations sous « Principes sur lesquels repose le cadre de référence », mais
surtout, en fin de document, le chapitre « Démarche méthodologique » explicite
comment le texte a été fondé et formulé. Ces précisions ne sont méme pas entamées
dans le Plan dans lequel le lectorat devra avoir une confiance aveugle quant aux
fondements du texte et a ses garde-fous rédactionnels. Toutefois, ce texte offre des
«EBléments de mise en ceuvre» et des «Conditions cadre matérielles et
organisationnelles » pour mieux accompagner le déploiement. Cette distinction entre
les deux documents invite a penser que dans le premier, le lectorat est accompagné
pour comprendre et dans le second, il est accompagné pour appliquer.

Dans les deux cas, il manque de justifications quant aux choix opérés. Pourquoi
LA compétence numérique dans le Cadre? Pourquoi 12 sous-dimensions ? Pourquoi
3 domaines dans le Pln? Pourquoi une segmentation en 3 cycles d’études sans
s’adresser a la scolarité postobligatoire ? Particulierement pour le Plan, le lectorat n’est
pas invité a comprendre le processus de rédaction et les fondements. Ce choix parait
curieux, si 'objectif de déploiement est une adoption large de ces textes qui place la
participation et I’éthique au centre de ces intentions.

1.2 .. dans leurs intentions

La similitude entre les deux représentations graphiques se trouve assurément dans le
centre de ces derniéres. Le citoyen éthique ou la citoyenneté numérique forment la
finalité. Il y aurait alors, dans les deux contextes, une volonté explicite de faciliter
I'intégration sociale et la participation des éleves et futurs citoyens dans une société qui
se numérise. Le message politique associé¢ a ces deux documents s’apparente alors
plutét a des projets de société dans lesquels chaque individu peut faire preuve d’une
participation active.

Le lexique du Cadre donne une définition de la citoyenneté numérique (MEES,
2019, p. 28) orientée vers le rapport a 'Etat, en s’appuyant sur une proposition de
PUNESCO :
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Fait de posséder des équipements et des compétences liées aux TIC et
permettant de participer a la société numérique, par exemple d’accéder a
des informations gouvernementales en ligne, d’utiliser des sites de réseaux
sociaux et de faire usage d’un téléphone mobile.

Le Plan, quant a lui, propose une définition qui lui est propre, ou du moins non
référencée (CIIP, 2021, p.406), qui est orientée vers une participation ou un
engagement dans un monde numérique, sans préciser le contexte (par exemple : I’Btat,
le monde professionnel...) :

La capacité de s’engager positivement, de maniére critique et compétente
dans I'environnement numérique, en s’appuyant sur les compétences d’une
communication et d’'une création efficaces, pour pratiquer des formes de
participation sociale respectucuses des droits de "Homme et de la dignité
grace a l'utilisation responsable de la technologie.

La participation relie donc ces deux définitions, a c6té des éléments citoyens. La
dimension critique semble donner a la citoyenneté numérique romande une
orientation plus engagée, plus ambitieuse. Toutefois, I’éthique apparait moult fois
ailleurs dans le document québécois. En se basant uniquement sur ces définitions, la
citoyenneté visée par le Cadre pourrait étre associée a I’approche Media and Information
Literacy (Choi, 2016) et celle visée par le Plan a Papproche Participation/ Engagement
(Choi, 2016). Le Plan serait alors un peu plus ambitieux, sur cette base uniquement.
Cette analyse est évidemment discutable lorsque le reste du document est lu.

Toutefois, avec ’analyse des intentions annoncées, cette différence s’efface. En
effet, les termes « bonnes pratiques » ou « prévention » — une approche plus applicative
donc — concluent les intentions dans le Plan et réduisent les ambitions, alors que les
termes « autonomes » et « critiques » dans le Cadre poussent les objectifs plus loin. De
méme, la conclusion des intentions dans le Cadre place les enjeux de linsertion
professionnelle comme prioritaire (« préparer les futurs travailleurs et travailleuses aux
défis de demain»), chose que le Plan ne fait que discrétement en positionnant les
compétences numériques comme «clés de leur insertion professionnelle et sociale »

(p. 6).
La lecture détaillée de ces deux documents laisse donc apparaitre les perceptions
suivantes, la subjectivité étant de mise :

e Te Cadre semble ambitieux dans ses intentions, mais moins dans les
définitions annoncées des concepts clés. Il couvre un public large, sans se
contraindre a trop de spécifications (p. ex. absence de segmentation en
tranche d’age indiquant des progressions d’apprentissage) en ne présentant
que des exemples. Il laisse ainsi passablement de marge d’interprétation dans
I'opérationnalisation de la compétence ou des domaines.

e Le Plan quant a lui, semble annoncer plus d’ambitions encore, alors qu’il
s’adresse a un public plus restreint (ne concerne pas le postobligatoire ou
I'université), mais réduit clairement la voilure dans opérationnalisation des
domaines, plus orientées pratiques.

En référence au modele DECIN qui place sur trois axes les compétences (1, 2, 3
4), les connaissances (a, b, c) et les usages (i, ii, iii) numériques associés a différentes
formes de participation sociale et citoyenne (A, B, B’, C), les documents de référence
étudiés offriraient donc des ambitions comparables (Figure 1). En effet, il semble que
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les deux textes invitent a viser une citoyenneté aux implications collectives qui dépasse
les injonctions de prévention des risques. Le Cadre viserait possiblement des usages
plus fluides que le Plan selon ce modéle, car 'opérationnalisation y est moins grande,
sans les attentes fondamentales notamment qui laissent moins de marge de manceuvre
dans les usages attendus des éleves (Plan). Ceci teléve probablement de la nature du
document, ayant pour but de structurer la scolarité obligatoire. A noter, le Cadre — et
non le Plan — invite plus a s’intéresser a la participation orientée vers la justice sociale
(C dans DECIN), sans jamais proposer d’agir, car les mots utilisés relevent
prioritairement de la prise de conscience, de la compréhension, ou de la réflexion
lorsqu’il s’agit d’action éthique. Cette analyse reste assurément le fruit d’une
interprétation discutable méritant des investigations plus approfondies traitant par
exemple de ce qui est factuellement réalisé en termes de formations suite a ces cadres
de références.

Figure 1
DECIN (Tadlaoui-Brahmi et al., 2023) et une tentative d'identification des ambitions
du Cadre québécois (vert/pointillé) et du Plan romand (rose/traitillé)

4. Résistance critique : ceuvrer a construire une société numérique en lien avec ses valeurs personnelles.

3. Particip & : participer numéri aux activités culturelles, économiques, politiques ou sociales.
2. Littératie de l'info. & média : faire preuve d'un rapport construit a I'information numérisée et médiatisée.
1. Ethique & Usages : étre capable d'un mini de pé d'utilisation sécurisée pour fonctionner dans la société numérisée.

4.
Résistance C

critiue S

v"i;:,’:;:u“ C. Orientation vers la justice sociale :
capacité a analyser de maniére critique les tensions traversant la société, par la
délibération, les opinions argumentées ou les débats de société.
B B’. Implication collective :
Participation & 8. participation a la vie publique et engagement actif dans la collectivité ;
Engagement Implication B. Implication personnelle :

collective engagement dans la société en vue d’un profit personnel.

A. Actions responsables
comportements moraux, respect de droits et de devoirs.

2. B.
Littératie de Implication
I'info. & média personnelle

mammsmmmn,
gentivité

ml H usages réfléchis, questionnés et engagés.
1o o ol Fluidité :
"""" B AF R Rr e = " T usages aisés et pluriels.
i. Pratique :
usages naissants et découverte.

c. Solidarité : connaissances des enjeux sociotechniques du numérique.
b. Civisme : i des instituti ‘organisations liées au numérique et i de leur
a. : connaissances des comportements adéquats et des régles de la vie commune liées au numérique.

Ainsi, ce qui émerge, c’est que la ou les compétences numériques méritent encore
(@) de longs débats scientifiques que le présent ouvrage opere, (i) un travail
d’appropriation par les maisons d’édition de moyens d’enseignement, des décisions
institutionnelles ou encore (iii) des travaux dans chaque discipline enseignée qui pourra
se saisir de enjeu. En effet, entre les définitions et les intentions, I'alighement n’est
pas garanti dans ces deux documents ; entre les affirmations et les descriptions de
compétences, des ambitions différentes y sont décrites. Et si a cela s’ajoute I'évolution
rapide des techniques et des enjeux de société associés, on imagine bien que ces deux
cadres de référence ne sont « que » le début d’un long processus.
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2 Les concepts clés et leur place dans les documents

Les deux documents-cadres comparés proposent une vision légérement différente de
la ou les compétences numériques. Cette différence est d’ores et déja présente dans la
terminologie choisie ou dans leur fréquence d’apparition dans les textes de cadrage.
Pour saisir plus en détail ces deux perspectives, une bréve analyse lexicométrique des
textes précédant la structuration visuelle des compétences est proposée ci-apres
(Tableau 1 et Figure 2).

Ce bref parcours appuyé par la lexicométrie laisse entrevoir des éléments
questionnant. Par exemple, la quasi-absence du terme « enseig* » dans le Plan surprend
a priori a cause du public cible du document. En effet, les permicres personnes
concernées par ce document sembleront bien étre les membres du corps enseignant
qui, au quotidien, devront y faire référence des qu’il sera officiellement en vigueur. Et
pourtant, il n’en est pas fait mention. Ou alors, est-ce parce que le public cible du Plan
est suffisamment bien délimité et explicite qu’il n’est plus nécessaire de ’'annoncer dans
le corps de texte? Ce choix rédactionnel permettrait alors de se centrer sur les
compétences numériques des éléves, leur définition, leur progression.

Dans le Cadre, c’est le mot « culture » qui est absent. Pour un romand comme moi
baignant dans cette perspective (approche sociotechnique ou socioculture), ce fait est
questionnant. En effet, cette approche culturelle de 1la chose numérique (Cardon,
2019 ; Collin et al., 2022 ; Fluckiger, 2016), au sens de phénomene de société qui
rassemble, qui est un commun, qui se transmet (Wikipédia, 2024a) invite a clairement
faire du «numérique» un objet d’étude. L’approche uniquement centrée sur les
compétences telle que décrite dans le Cadre risque, pour un lectorat non spécialiste, de
manquer les avantages d’une présentation historique, sociale, phénoménologique, etc.,
des évolutions numériques. Elle risque de ne se centrer que sur des domaines
applicatifs, utilitaristes, ou mesurables, comme de nombreux autres référentiels offrant
une centration sur les compétences opérationnelles (Catretero ef al., 2017 ; Marién ef

al, 2017).
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Tableau 1

Bréves analyses lexicométriques, par sections, par document-cadre

Termes Cadre Plan
Dans le message politique introductif
#mots 292 mots 466 mots
competence 4 occurrences, systematiquement 10ccur. avec
avec « numerique » «nécessaire a la maitrise de la
culture numeérique »
dévelop” 2 occur.,, systématiquement avec «de 4 occur. avec « du web »
competence » «de l'éducation numeérique » «de
la capacité de l'éleve »
«de la capacité de lindividu »
enseig” 4 occur. pour parler du public cible ou 1 occur. pour parler du public cible
des partenaires du déploiement
culture 0 occur. 3 occur., systématiquement avec

«numerique »

Entre le message politique et la structure visuelle de la compétence

1 076 mots

28 occur. avec

«numerique » (14x)

«tout au long de la vie »

« professionnel »
«informationnelle »

définitions ou descriptions du terme
g occur. avec

«tout au long de la vie »

« professionnel »

«continu»

« et mobiliser les habiletes »

«son autonomie »

7 occur. pour parler du public cible
0 occur.

#mots
competence

dévelop”

enseig”
culture

443 mots

3 occur. avec

«techniques et réflexives »
« et comportements »
«des eleves »

6 occur. avec
«compeétences »
«bonnes pratiques »
«technologiques »

«une culture numeérique »

0 occur.

5 Occur. avec « humerique »,
«industrie culturelle »,

« perspective socioculturelle,
technologique.. »

Note. Effectué avec laide du logiciel voyant-tools.org.

Figure 2

Cirrus des 25 mots les plus présents dans les introductions du Cadre et du Plan

Cadre (1 368 mots)

: (:)
e =
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e (D
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)
a7 3
Y
(g»)

Plan (909 mots)

nuajadwo:

Ve

numeri

I"éducation &

que

aaofpa

1UWD

Note. La breve analyse lexicométrique a été effectuée avec voyant-tools.org. La taille des mots

est corrélée a leur occurrence.

Cette différence de perspective est certainement aussi perceptible dans la variété

des termes associés a
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terme «compétence numérique», le Plan invite a saisir larticulation entre
«numérique » et « compétence » de maniere probablement plus ouverte. En effet, le
lectorat verra « compétence technique », « compétence réflexive », « compétence et
comportement », « compétence au service d’'une culture ». Notons toutefois que cette
ouverture décrite ne concerne que les chapitres introductifs du Plan. Lorsque les
contenus sont détaillés, dans les sous-compétences du Cadre ou les domaines du Plan,
cette différence semble se lisser. Le premier patle par exemple de « Développer sa
pensée critique envers le numérique » et le Plan supprime toute notion de critique ou
de prise de position personnelle dans les visées prioritaires, adoptant des formulations
trés orientées dans le « faire » ou la capacité d’agir :

e Meédias : Rechercher, analyser, évaluer 'information et créer des contenus
médiatiques a l'aide d’outils adéquats, de manicre citoyenne et
responsable.

o Scence informatigue : Modéliser des phénomenes naturels, sociaux et
techniques et résoudre des problemes en recourant aux concepts de base
de la Science informatique.

e Usages: Développer des compétences d’utilisation efficiente et
responsable des environnements de communication, de collaboration et
d’édition numériques.

Il semble donc, dans le Plan, que le pari éducatif soit le suivant: si I’éleve
développer des compétences « médias », des compétences « science informatique », et
des compétences d’« usages », alors une citoyenneté numérique ambitieuse s’exprimera
grace a une culture numérique suffisamment large. Pour le Cadre, le pati parait
différent. La participation citoyenne est explicitement le but, et elle sera facilitée par
des habiletés techniques et 10 autres sous-domaines de compétence (p. ex. culture
informationnelle, pensée critique, développement de la personne, etc.) dans un monde
ou le «numérique» est inévitable. Le singulier de LA «compétence numérique »
indiquerait alors un contexte d’application, mais appelant un large éventail de
compétences diverses, numérique ou non.

Conclusion : vers une implémentations tirant parti de la force
des deux cadres de référence

Ces deux documents-cadres décrivent une vision de société pour laquelle I’école
doit préparer les citoyennes et les citoyens. Dans les deux contextes, cette citoyenneté
semble déborder des simples compétences d’usage lorsque I'on s’attarde sur certaines
parties des textes, mais se résumer a des habiletés pour « faire» sur les machines
lorsqu’on lit d’autres sections. Ainsi, ces tensions qui émergent entre les intentions et
les opérationnalisations témoignent, dans un contexte comme dans lautre, de la
difficulté de formalisation de cette compétence.

Si le «numérique» se résume a un outil, la liste des compétences serait alors
relativement simple a décrire, a I'aide des savoir-faire. Si le « numérique » est congu

Le francais québécois invite a I’'usage du terme « implantation », en Romandie nous faisons usage du terme
«implémentation ». Dans les deux cas, le sens est proche de « mise en ceuvre » ou « déploiement » et
raconte le passage a 'action d’une intervention pédagogique conceptualisée.
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comme un environnement, alors les cadres de référence doivent certainement étre plus
orientés vers les savoir-étre. Enfin, si le « numérique » est conceptualisé comme un
objet culturel vecteur de communs et de phénomenes qui rassemblent, alors les
connaissances et les savoirs deviennent centraux et un débat se réouvre pour
questionner quelle culture est légitime a I’école. Les deux cadres alors comparés laissent
aujourd’hui émerger que ni I'un ni 'autre n’a su — ou pu — se positionner clairement
quant a la définition du « numérique » (outil ? environnement ? culture ? autre ?) et que
le flou conceptuel laisse une marge d’interprétation importante que la Figure 1 nous
invite a interroger. Toutefois, le caractére applicatif et les savoir-faire semblent tout de
méme avoir été dominants dans la téte des auteurices, dés que les intentions générales
eurent été formulées.

Mais finalement, qu’est-ce qui va réellement orienter les pratiques enseignantes et
diriger les apprentissages des éleves ? Une attention particuliere doit, a mon avis, étre
donnée a 'analyse des moyens et ressources d’enseignement diffusés, concernant (1)
le type de citoyenneté qu’ils véhiculent et (2) les définitions de « numérique » qui
fondent leurs contenus.

Lionel Alvarez: Comment la compétence numerique et lexercice de
comparaison entre les cadres quebécois et romand ont-ils joué un réle dans
mon travail denseignement et de recherche ?

En tant qu’académicien, je suis d’habitude critique —et constructif, je
Pespere — envers les prises de position officielle et les documents associés. A la suite
de cette comparaison, je remarque que le défi de la compétence numérique est de
taille. Dans deux contextes différents, des incohérences apparaissent dans les
définitions, les intentions, les opérationnalisations associées au « numétrique ».
J’associe clairement cela a la polysémie du champ et questionne jusqu’a la pertinence
de formuler une compétence a ce concept qui dit tout et rien.

Références

Alvarez, L. et Payn, M. (2021). T.a numérisation de I’école au prisme de la citoyenneté. Fthigue En Fducation
et En Formation : Les Dossiers Du GREE, 11, 64—82. https://doi.org/10.7202/1084197ar

Bruneau-Emery, J. et Ronveaux, C. (2017). Comprendre la progression en lecture par la forme scolaire :
Une comparaison Québec-Suisse romande. In M. Brunel, ]. Emery-Bruneau, J.-L. Dufays, O.
Dezutter et E. Falardeau, L'enseignement et l'apprentissage de la lecture aux différents niveanx de la scolarité
(pp. 18-50). Diptyque.

Cardon, D. (2019). Culture numérigue. Presses de Sciences Po.
Carretero, S., Vuorikari, R. et Punie, Y. (2017). DigComp 2.1: The Digital Competence Framework for Citizens
with eight proficiency levels and examples of nse. EUR 28558 EN. https://doi.org/10.2760/38842

Choi, M. (2016). A Concept Analysis of Digital Citizenship for Democratic Citizenship Education in the
Internet Age. Theory & Research in Social Education, 44(4), 1-43.
https://doi.org/10.1080/00933104.2016.1210549

Collin, S., Denouél, J., Guichon, N. et Schneider, E. (2022). Le numérique en éducation et formation : Approches
critiques. Presses des Mines.

Fédération Wallonie-Bruxelles. (2022a). Les Socles de compétences—Education par la technologie.

http://www.enseignement.be/index.phprpage=24737&navi%31D295
Fédération Wallonie-Bruxelles. (2022b). Référentiel de Formation techniqn hnologique et numérigue
(FMTTN).

55


https://doi.org/10.7202/1084197ar
https://doi.org/10.2760/38842
https://doi.org/10.1080/00933104.2016.1210549
http://www.enseignement.be/index.php?page=24737&navi%3D295

La compétence numérique en contexte éducatif

Fluckiger, C. (2016). Culture numérique, culture scolaire : Homogénéités, continuités et ruptures. Diversité,
184, 64-70.

Marién, L., Baelden, D. et Iordache, C. (2017). Developing Digital Skills and Competences: A Quick-Scan
Analysis of 13 Digital Literacy Models. Italian Journal of Sociology of Education, 9(02/2017), 6-30.
https://doi.org/10.14658 /pupj-ijse-2017-1-2

Ministére de PEducation et de I"Enseignement supétieur. (2019). Cadre de référence de la compétence numérigue.
Gouvernement du Québec. https://www.quebec.ca/education/numerique/cadre-reference
Ministére de P’Education nationale, de la Jeunesse et des Sports. (2020a) ngramme d'enseignement du cycle des

apprentissages fondamentaux (cycle 2). https:

Ministére de PEducation nationale, de la]eunesse et des Sports (2020b). Le :of/e commnn de connaissances, de
compétences et de culture. https: / ’

competences-et-de-culture-12512

Ministére de 'Education natlonale etde la]eunesse (2021). L’Evaluation des mmpelenm numériques.

Musard, M., Deriaz, D. et Bezeau, D. (2021). FEtude comparée des cutriculums officiels d’éducation
physique en France, en Suisse romande et au Québec. SEPAPS 2020.
https://doi.org/10.25518 /sepaps20.315

Royaume du Maroc, Ministére de I"'Education nationale, du Préscolaire et des Sports. (2016). Projet de la
vision stratégique 2015-2030. https://www.men.gov.ma/Fr/Documents/Projetstrat VE17022016.pdf

Royaume du Maroc, Ministére de I"Education nationale, du Préscolaire et des Sports. (2022).
L Enseignement préscolaire et primaire. https:/ /www.men.gov.ma/Fr/Pages/enseignement-presco-
prim.aspx

Tadlaoui-Brahmi, A., Alvarez, L. et Buttier, J.-C. (2023). Vers un modé¢le théorique interdisciplinaire de
Didactique d’Education 4 la Citoyenneté numérique. Swiss Journal of Educational Research, 45(1), 27—
39. https://doi.org/10.24452/sjer.45.1.3

Tadlaoui-Brahmi, A., Cuko, K. et Alvarez, I.. (2022). Digital citizenship in primary education: A systematic
literature review describing how it is implemented. Social Sciences & Humanities Open, 6(1), 100348.
https://doi.org/10.1016/j.ssah0.2022.100348

Wikipédia. (2024a). Culture. https://fr.wikipedia.org/wiki/Culture

Wikipédia. (2024b). Francophonie. https://fr.wikipedia.org/wiki/Francophonie

56


https://doi.org/10.14658/pupj-ijse-2017-1-2
https://www.quebec.ca/education/numerique/cadre-reference
https://eduscol.education.fr/84/j-enseigne-au-cycle-2
https://www.education.gouv.fr/le-socle-commun-de-connaissances-de-competences-et-de-culture-12512
https://www.education.gouv.fr/le-socle-commun-de-connaissances-de-competences-et-de-culture-12512
https://www.education.gouv.fr/l-evaluation-des-competences-numeriques-6989
https://doi.org/10.25518/sepaps20.315
https://www.men.gov.ma/Fr/Documents/ProjetstratVF17022016.pdf
https://www.men.gov.ma/Fr/Pages/enseignement-presco-prim.aspx
https://www.men.gov.ma/Fr/Pages/enseignement-presco-prim.aspx
https://doi.org/10.24452/sjer.45.1.3
https://doi.org/10.1016/j.ssaho.2022.100348
https://fr.wikipedia.org/wiki/Culture
https://fr.wikipedia.org/wiki/Francophonie

Deévelopper et
mobiliser ses

habiletés
technologiques






Chapitre

3

Développer et mobiliser ses

habiletés en technologie

Une dimension éclectique, mais
essentielle

Normand ROY, Simon PARENT et
Alexandre LEPAGE

Dimension abordee
Développer et mobiliser ses habiletés technologiques

Mots-cleés
Habiletés technologiques ; laboratoire créatif ; pensée informatique ; formation a
distance ; intelligence artificielle

Niveaux de formation abordés
Primaire ; secondaire ; postsecondaire (collégial, universitaire)

Resume

La compétence numérique s’inscrit au sein d’un équilibre complexe entre des
savoirs, savoir-faire et savoir-étre, qui se réalisent a travers le Cadre de référence de la
compétence  numérigne (ministére de ’Education et de I’Enseignement supérieur
[MEES], 2019 ; ci-apres «le Cadrew). Le présent chapitre s’intéresse a l'une des
douze dimensions : Développer et mobiliser ses habiletés technologignes. Bien que I'on
s’attendrait a ce qu’elles soient associées aux savoir-faire de base, soit I'utilisation
d’un ordinateur ou d’une tablette, par exemple, les habiletés essentielles pour
apprendre avec le numérique sont désormais plus complexes. En effet
s’entremeélent des savoirs associés a la programmation informatique et a la
compréhension des algorithmes d’intelligence artificielle, ou encore a des aptitudes
d’apprentissage a distance, qui sont devenues essentielles pour la prochaine
génération.

Summary

Digital competence is part of a complex balance between knowledge, know-how
and interpersonal skills, actualized through the Digital Competence Framework. This
chapter focuses on 1 of 12 dimensions: developing and mobilizing technological
skills. While these skills might traditionally be associated with basic know-how, i.e.
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the use of a computer, a tablet, etc. However, the skills that are essential for learning
with digital technology are now more complex, as knowledge associated with
programming and understanding of artificial intelligence algorithms is needed, or
as distance learning skills become a must-have for the next generation.

e Cadre de référence de la compétence numérigue MEES, 2019 ; ci-apres «le Cadre)

nous invite a percevoir une forme d’interdépendance ou de complémentarité

entre ses douze dimensions. En effet, la représentation visuelle sous forme

d’une roue composée de picces de casse-téte s'imbriquant 'une dans 'autre et
la premiére etla seconde dimension en son centre nous suggerent qu’elles peuvent étre
sollicitées avec toutes les autres dimensions de facon complémentaire. Les deux picces
centrales de la roue sont particulicrement complexes, notamment en raison de la
variété d’habiletés qui y sont rattachées. Les habiletés en technologie représentent la
«capacité d’une personne a utiliser avec aisance les appareils numériques et les outils
informatiques de la vie courante» (Commission d’enrichissement de la langue
francaise, 2017, p. 91). Ainsi, pour arriver a collaborer, a communiquer ou a produire
de facon confiante avec le numérique, les personnes apprenantes et le personnel
enseignant doivent développer et mobiliser leurs habiletés en technologie. Il s’agit la
d’un point important puisque le sentiment de compétence en numérique constitue un
bon prédicteur de l'intégration du numérique (Antonietti e al., 2022). Le concept de
computer literacy ou littératie informatique est connexe a notre interprétation de cette
dimension : il décrit le niveau de compétence associé a I'utilisation de ’ordinateur ou,
de facon plus large, du numérique. Le Cadre propose toutefois d’aller au-dela des
habiletés de base en technologie, qui consistent a pouvoir manipuler 'ordinateur ou
résoudre des problémes informatiques dans la mise en application de la deuxieme
dimension (MEES, 2019).

La liste des éléments qui constituent cette dimension est éclectique : intelligence
artificielle (IA), phénomenes émergents, pensée informatique (PI), données
personnelles, etc. Nous sommes d’avis que la mise en pratique et le développement
des habiletés en technologie permettraient d’actualiser d’autres dimensions, par
exemple l'utilisation de I'TA en tant que vecteur d’apprentissage (deuxiéme et troisieme
dimensions du Cadre'), I'utilisation de la pensée informatique pour la conception d’un
jeu vidéo (deuxieme et septiéme dimensions) ou l'influence des enjeux relatifs aux
données personnelles et aux traces laissées en ligne sur I'utilisation critique du Web
(deuxiéme et onziéme dimensions). Tous ces exemples possedent une chose en
commun : les habiletés technologiques comme médiateur des autres dimensions.

Les éléments identifiés dans la seconde dimension nous paraissent trés propices,
voire essentiels, aux apprentissages des personnes apprenantes. Nous proposons une
réflexion en quatre volets ancrés dans les réalités des établissements d’enseignement :
les habiletés numériques postpandémiques, les laboratoires créatifs, la pensée
informatique et lintelligence artificielle. A noter que ces volets ne sont pas liés entre
eux par la nature des activités qui les composent, mais bien par la présence des

Pour en savoir plus sur les diverses dimensions :

http://www.education.gouv.qc.ca/fileadmin/site web/documents/ministere/Cadre-reference-

competence-num.pdf
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habiletés en technologie. Celles-ci sont nécessaires au développement de cette
dimension, qui s’actualise a travers les autres dimensions du Cadre.

Notre réflexion partage le caractére complexe de la dimension qui en est I'objet et
dont chacun des éléments pourrait constituer le centre d’intérét d’un chapitre entier.
Dans les prochaines sections, nous mettons en exergue des enjeux ayant un rapport
direct avec la compréhension de ces phénomenes pour les personnes touchées par le
développement de la compétence numérique. Selon cette perspective, les quatre volets
choisis nous paraissent porteurs d’enjeux actuels et d’avenir importants.

La compétence numerique en question

1. Comment la pandémie a-t-elle modifié les habiletés en technologie des
petrsonnes apprenantes et enseignantes ?

2. En quoi les laboratoites créatifs sont-ils des vecteurs possibles de changements
dans les habiletés en technologie des personnes apprenantes ?

3. Dans quelle mesure la pensée informatique s’inscrit-elle dans une petspective
transversale des disciplines ?

4. Quelles sont les habiletés en technologie nécessaires a des personnes
apprenantes et enseignantes pour permettre une compréhension de base de
Iintelligence artificielle ?

1 Les habiletés en technologie postpandémiques

Une grande partie des personnes concernées par ’éducation (personnes apprenantes,
personnel enseignant, personnel de soutien, personnel spécialisé, etc.) ont da
développer leurs habiletés en technologie pour apprendre, enseigner ou intervenir a
distance. Méme si 'ensemble des secteurs a da s’adapter a cette nouvelle réalité, ce
sont notamment les niveaux préscolaire, primaire et secondaire qui ont vu se déployer
une transformation majeure. Rappelons que la Lo/ de [instruction publigue du Québec ne
permet pas la formation a distance (FAD) avec les éleves de ces niveaux, contrairement
aux ordres supérieurs qui offraient déja ce type de formation. Les deux années scolaires
pandémiques ont donc engendré des situations inédites, au Québec comme ailleurs.
C’est ainsi que des écoles virtuelles et de nombreuses offres d’accompagnement en
FAD ont émergé (Fortier, 2021 ; Rioux, 2020).

Les habiletés techniques nécessaires a la FAD sont depuis longtemps documentées
(Marchand, 2001). Il s’agit, entre autres, de la capacité des personnes apprenantes a
maitriser les outils d’apprentissage a distance (p. ex. la visioconférence) et de celle du
personnel enseignant a préparer et a animer un cours en ligne. La pandémie a forcé
une réflexion profonde sur les besoins des personnes apprenantes, mais aussi sur les
compétences requises pour apprendre et former a distance au 21¢ siecle. S’appuyant
sur Pexpérience vécue dans les écoles, de nombreux écrits scientifiques ont mis en
évidence les nouvelles habiletés en technologie qui ont pu étre développées : création
de vidéos pédagogiques (Grunis ¢ al, 2020), utilisation de logiciels dédiés a la FAD
(Coulombe e al, 2020), développement d’activités interactives et collaboratives
(Kalmar ez al., 2022 ; Mustakim ez al., 2020), etc.

Observons d’abord les transformations rattachées a la compétence numérique des
personnes apprenantes. Deux enjeux doivent étre mis en évidence : la capacité a
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apprendre a distance et les effets des habiletés en technologie sur la motivation et
I’engagement. Bien que Prensky ait suggéré que ces personnes apprenantes soient
natives du numérique (2001), l'utilisation de celui-ci en tant qu’outil (ou objet)
d’apprentissage ne constitue pas une faculté innée, ce qui remet en question les
implications de ce terme (Bennett ¢z a/., 2008 ; Margatyan ez al., 2011 ; Roy e al., 2018),
du moins dans une perspective technopédagogique. Malheureusement, ’existence des
inégalités numériques persiste pour des personnes apprenantes qui, par exemple, n’ont
pas acces au numérique (Cuerrier, 2021 ; Plantard, 2021). Marchand (2001) soulignait
qu’un manque d’habileté pouvait mener a I'abandon par les personnes apprenantes.
Effectivement, ce manque peut se traduire par une difficulté a réaliser certaines
activités pédagogiques dans un cours. Selon Heidari e# 2/ (2021), les habiletés en
technologie sont aussi liées aux stratégies d’apprentissage? et a 'engagement scolaire.
La pandémie s’étant imposée dans le vécu scolaire des personnes apprenantes, elle a
mis du méme coup en évidence I'importance de la compétence numérique pour
P’apprentissage et pour la préparation de la société de demain. Comme le proposent
Jackman e al. (2021), il n’est plus question de considérer I'apprentissage en ligne et
hors ligne de facon dichotomique en cette époque d’omniprésence numérique : il est
important de faire en sorte que les personnes apprenantes puissent développer et
mettre en pratique leurs habiletés en technologie pour apprendre et réussir. De plus,
les mesures gouvernementales postpandémiques mettent en évidence la transition
numérique de I’éducation (digitalization) comme 'un des trois piliers de la réponse aux
effets de la pandémie, les deux autres étant I'atténuation des inégalités et 'amélioration
du bienétre des personnes (Zancajo ¢ al., 2022).

Le personnel enseignant a aussi da s’adapter, d’abord sur le plan technologique,
puis sur le plan pédagogique. Il nous apparait clair que les habiletés en technologie
nécessaires dans un tel contexte sont bien différentes de celles développées lors de la
formation initiale (Paechter ¢/ al, 2010 ; Roy e/ al., 2022). En effet, le passage en ligne
forcé a mené a 'usage généralisé des classes virtuelles, a la sélection des contenus
prioritaires, a 'adaptation du matériel et au changement des pratiques pédagogiques
(Boudokhane-Lima e# al., 2021 ; Coulombe e al, 2020). Le développement des
habiletés en technologie essentielles a ces nouvelles réalités a pu se faire par des
ressources en ligne, des collegues et le soutien du personnel d’accompagnement
(Dobrica-Tudor et Coutlée, 2021).

Force est de constater que les changements vécus semblent avoir des effets plus
durables dans Penseignement supérieur, ou les personnes apprenantes sont plus
autonomes et les besoins sont diversifiés. Qui plus est, les établissements ont plus de
souplesse et la formation a distance répond aussi a des problemes organisationnels
récurrents (gestion des locaux et clientéle étudiante internationale, entre autres). De
plus, le personnel enseignant de tous les ordres a développé des habiletés avec le
numérique : il est désormais plus au fait des tenants et aboutissants du numérique pour
Papprentissage en ligne, et a diversifié ses pratiques technopédagogiques.

Il faut reconnaitre que le numérique a pris une place prédominante, voire
inquiétante, pendant la pandémie (NETendances, 2021), notamment en ce qui
concerne la problématique liée au temps d’exposition aux écrans (Sultana ¢ a/, 2021).
Cela étant dit, 'importance accordée au numérique a I'international ne laisse que trés

Les personnes autrices font référence au concept de digital informal learning, mais celui-ci est défini par trois
concepts associés : les stratégies cognitives, les stratégies métacognitives et la motivation scolaire.
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peu de doutes sur la suite des choses (mentionnons a titre d’exemple la France?, les
Eitats-Unis* et I’Australie?). Ainsi, il faudra dorénavant considérer Pexpérience acquise
avec le numérique pendant la pandémie comme un jalon dans les réflexions portant
sur les habiletés en technologie.

2 Les laboratoires créatifs

Bien que la pandémie de COVID-19 ait apporté son lot de nouveauté et de
changements, elle s’est également déployée en parallele de certains mouvements déja
bien établis. Le laboratoire créatif® en est un bon exemple: il s’agit d’un
«environnement d’apprentissage qui permet de concevoir et de fabriquer des objets
intégrant des composantes numériques » (RECIT, cité dans Giroux ¢ al, 2020, p. 5).
La création et la fabrication numériques font appel a un ensemble varié¢ de ressources :
impression 3D, découpage laser, circuits électroniques, etc. Aussi, on y trouve des
activités associées a la réalité virtuelle et au jeu vidéo. Ces outils et activités font appel
a des habiletés en technologie peu développées ou mises en pratique dans le contexte
des classes dites traditionnelles ; la modélisation 3D, la programmation informatique,
le paramétrage d’outils technologiques spécialisés, etc. Egalement, on associe a ces
espaces les compétences du 21¢ siecle, qui renvoient notamment a la créativité, a la
collaboration et a la résolution de problemes (Rayna et Striukova, 2021). Cela souligne
une fois de plus la complémentarité des dimensions du Cadre de méme que
I'importance de ces habiletés en technologie. Celles-ci, qui peuvent étre des agents
facilitants ou des freins au processus créatif ou a la résolution de problemes,
s’inscrivent dans le processus d’apprentissage au sein des laboratoires créatifs (Futlong
et al., 2019).

La particularité des laboratoires créatifs, en comparaison avec les usages que 'on
pourrait considérer comme plus traditionnels de la tablette ou de 'ordinateur, consiste
en ’'amalgame des habiletés nécessaires pour concrétiser une activité (Kumpulainen ez
al., 2020). Méme si les démarches qu’on y trouve sont associées a des approches déja
connues du personnel enseignant, comme la découverte et la pédagogie par projet, il
s’avere nécessaire de maitriser les logiciels spécialisés de chaque appareil et de
connaitre les caractéristiques techniques de I'appareillage, tout en s’assurant d’avoir le
matériel requis (fils a impression et feuilles de vinyle, entre autres). En effet, il existe
une grande diversité d’équipement possible’, ce qui peut rapidement devenir un
obstacle au soutien et a la formation du personnel. Eriksson e 2/ (2018) suggerent que
le sentiment de compétence avec le numérique, autant chez le personnel enseignant
que chez la direction d’établissement, figure parmi les conditions sine gua non de la mise
en place de laboratoires créatifs dans les établissements d’enseignement. Pour les
personnes apprenantes, ces expériences se trouvent au cceur de la démarche
d’apprentissage : en effet, les laboratoires créatifs font appel a plusieurs habiletés en

3 (. https://www.education.gouv.fr/direction-du-numerique-pour-l-education-dne-9983
Cf. https:

Cf. https://www.austrade.gov.au/ArticleDocuments /1358 /Edtech-ICR.pdf.aspx

lCCh.CdJT()V netp

IS

w

Nous utilisons les termes « laboratoire créatif » par souci de parcimonie, mais nous incluons aussi les autres
types d’espaces similaires, soit : les wakerspaces (espaces de fabrication collaboratifs), les Fab Labs, les
médias labs, etc.

4

Voir la section « Equipements »de:
https:/ /wiki.fablabs.quebec/index.php/I.e wiki de Fab T.abs Qu%C3%A9bec
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technologie tout en sollicitant les autres dimensions de la compétence numérique
(Giroux ¢t al., 2020). Le développement des habiletés en technologie associées a ces
espaces doit coincider avec une réflexion sur les compétences et les savoirs
disciplinaires qu’on y trouve. D’ailleurs, Larnder ¢# a/. (2020) soulignent que si ’on veut
bien préparer les personnes apprenantes a la vie de demain, il faut veiller a intégrer les
apprentissages qui y seront nécessaires dans les programmes de formation actuels.

Toutefois, l'arrimage entre les principes qui guident les ateliers de fabrication
collaboratifs (ou Fab Labs ou makerspaces ; c.-a-d. le questionnement sociétal et la liberté
d’action, entre autres) n’est pas toujours réconciliable avec les réalités des
établissements d’enseignement (Quinche et Didier, 2019 ; Roy e @/, 2022). La culture
marfker, née dans les années 2000, visait a concrétiser et démocratiser une pratique déja
bien ancrée, soit celle des logiciels libres. Allant bien au-dela de la fabrication, la culture
mafker est une facon de penser ou lentraide, le partage, ’économie locale et la
résolution de problemes s’entrecroisent pour animer des espaces physiques ou des
« tiers-lieux » (Scaillerez et Tremblay, 2017). Bien que le laboratoire créatif facilite le
partage du matériel, il importe aussi de favoriser Pentraide nécessaire a la résolution de
problémes ou au partage d’idées, par exemple. Force est de constater qu’il peut exister
une incompatibilité entre cette approche et les systemes d’évaluation plus traditionnels
ou Porganisation des établissements d’enseignement. Comme le soulignent Quinche
et Didier (2019, p. 6), «les spécificités des contextes scolaires et d’apprentissage
permettent difficilement de transposer, sans adaptation, le modéle des Fablabs dans
I'univers de I’école et de la formation ».

Pour conclure notre réflexion sur les habiletés en technologie dans les laboratoires
créatifs, nous reconnaissons leurs potentialités sur une multitude de facettes pour les
personnes apprenantes et le personnel enseignant (Davidson et Ruby, 2020 ; Futlong
et al, 2019; Kumpulainen e al, 2020). Toutefois, les défis inhérents a leur
opérationnalisation sont nombreux, tant d’un point de vue pédagogique que
technologique. Pour les personnes enseignantes, cela signifie de continuer a se former
aux usages des outils, mais surtout d’interpréter la deuxiéme dimension du Cadre a
I'aune des besoins des personnes apprenantes et de lintention pédagogique des
activités d’apprentissage. Ainsi, il s’avere essentiel de réfléchir au développement des
habiletés technologiques (deuxiéme dimension) en cohérence avec les compétences
disciplinaires.

Notre réflexion nous améne maintenant 2 aborder deux thémes, certes vastes et
complexes, qui se rattachent aux laboratoires créatifs: la pensée informatique et
I'intelligence artificielle. La premiére est sollicitée dans ce que I'on peut appeler «la
fabrication par ordinateur » (Schneider et Boufflers, 2022, section 2, paragr. 3), alors
que la deuxieme nous apparait comme une problématique pouvant étre abordée au
sein d’espaces créatifs dont certains y sont dédiés (Kim, 2019).

3 La pensée informatique

La pensée informatique (PI) ne se limite pas aux outils numériques qui permettent de
la développer. Elle est particulicrement propice a la créativité (Barma, 2021) et est
appelée a étre utilisée dans les espaces créatifs (Tang e al., 2020). La facon de concevoir
la PI a évolué au fil du temps: Seymour Papert, figure emblématique de la
programmation en contexte pédagogique, s’est intéressé a 'effet de 'ordinateur sur la
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facon de penser (shinking) d’enfants d’dge scolaire (1980) et a publié en 1996 une
réflexion sur le role des ordinateurs en enseignement des mathématiques. Dans cette
réflexion, il évoquait le concept de probabilistic thinking (pensée probabiliste) pour
expliquer, entre autres, la facon dont des personnes apprenantes pouvaient résoudre
un probléme de programmation en utilisant le hasard. 1l s’agissait 1a d’un premier pas
vers la définition de Jeannette Wing du computational thinking (pensée informatique) qui,
plusieurs années plus tard, allait devenir incontournable dans le domaine : «la pensée
informatique est le processus de réflexion impliqué dans la formulation de problemes
et de leurs solutions de maniére a ce que les solutions soient représentées sous une
forme qui puisse étre exécutée efficacement par un agent de traitement de
I'information » (traduction libre, Wing, 2010, p. 1).

Le modéle CTPK-12 de Tivka et Tambouris (2021) conceptualise et illustre le lien
entre la PI et des pratiques comme la programmation informatique ou la robotique :
leurs outils prennent en charge des stratégies d’apprentissage variées (relatives a la
résolution de problémes et a la collaboration, entre autres) qui permettent a leur tour
’acquisition de compétences et de pratiques en PI. Ainsi la programmation est-elle un
outil qui permet de mobiliser, voire de développer la PI. Toutefois, celle-ci n’est pas
forcément associée a des outils numériques : plusieurs méthodes dites débranchées
(unplugged) peuvent étre mises en ceuvre pour enseigner la PI de facon alternative et
axée sur l'inclusion, aupres de groupes sous-représentés par exemple (Huang et Looi,
2021). Drailleurs, Hsu ef a/. (2018) ont constaté qu’une proportion considérable (68 %)
des articles retenus dans leur revue de la documentation n’impliquait pas de langage de
programmation informatique pour ’enseignement de la PI.

Qu’elles soient réalisées sur ordinateur ou débranchées, avec ou sans recours a la
programmation, les activités pédagogiques associées a la PI bénéficient d’une
conjoncture internationale favorable a leur intégration dans les curticulums. En effet,
des pays comme les Etats-Unis, la Finlande et le Royaume-Uni ont ajouté la PI au
programme de formation des niveaux équivalents au primaire et au secondaire
québécois (Lindberg ¢ al., 2019). D’autres pays comme 1’Autriche, ’Estonie, 'Itlande
et Israél ont quant a eux introduit enseignement de la programmation aux éleves de
ces mémes niveaux (Couture, 2020). Au Québec, le Plan d’action numérique en
éducation et en enseignement supérieur a été une occasion pour le ministere de
PEducation d’officialiser 4 la fois son appui 4 l'utilisation de la programmation et son
intention de I'implanter dans la majorité des écoles primaires et secondaires. Les
actions ministérielles liées a cette mesure ont été nombreuses ((MEES], 2020, 2021) :
i) la tenue d’une série de formations (Robot 360) destinées aux conseilléres et conseillers
pédagogiques sur I'usage pédagogique de la programmation ; ii) la publication d’un
guide a I'intention du personnel enseignant intitulé L wsage pédagogique de la programmation
informatique (ministére de ’Education, 2020a) ; iii) la tenue de journées de réflexion
(Barma, 2021) ; iv) le lancement d’un appel d’offres pour la mise en place d’un projet
particulier d’accompagnement visant a offrir de I'accompagnement en classe sur
l'usage pédagogique de la programmation, etc.

La programmation informatique est souvent enseignée de fagon formelle dans les
cours d’informatique ou de mathématiques a I’aide de stratégies comme I'apprentissage
pat problemes, par projets, par le jeu ou I'apprentissage collaboratif (Hsu e a/, 2018).
On attribue a la programmation la capacité de développer des compétences de bas nivean
comme les connaissances ou les habiletés scolaires, des compétences de hant nivean comme
la pensée critique ou la résolution de problemes, ainsi que des compétences personnelles

65



La compétence numérique en contexte éducatif

comme les habiletés sociales et 'autorégulation (Popat et Starkey, 2019). Drailleurs, la
programmation et la robotique offrent des contextes favorables a 'enseignement et a
I'apprentissage de la PI, en plus d’étre associées a des effets positifs sur la motivation,
I'engagement des personnes apprenantes (Szabo ez al., 2019) et le travail d’équipe (Xia
et Zhong, 2018).

La nécessité d’accompagner le personnel enseignant dans son appropriation des
outils et des pratiques relatifs a la PI constitue un enjeu crucial, tant dans la formation
initiale que continue (Barma, 2018, 2021 ; Hsu ez af, 2018 ; Szabo et al., 2019). Ainsi,
cet accompagnement devrait inclure des formations pratiques et des occasions de
pratiquer Penseignement de la PI en contexte authentique en assurant un équilibre
entre les connaissances techniques d’une part, et, d’autre part, la considération des
pratiques pédagogiques et du contexte (Mason et Rich, 2019). Par ailleurs, méme si le
personnel enseignant se sent interpelé par les avantages possibles des dispositifs
robotiques (Xia et Zhong, 2018) ou de la programmation en soi (Szabo et al., 2019), il
risque de ne pas mobiliser ces outils dans sa pratique pédagogique s’il n’en comprend
pas le fonctionnement.

Au moment d’écrire ces lignes, il reste a voir si le Programme de formation de
I’école québécoise, tant au primaire qu’au secondaire, sera modifié pour considérer la
PI comme une compétence transversale, tel que le recommandent Barma (2018, 2021)
et Hsu e al (2018), ou encore comme un élément disciplinaire. I’affordance et les
potentialités transdisciplinaires de la PI en font un outil dapprentissage
particulierement intéressant qui possede certes des liens tres étroits avec les disciplines
STIMS, mais demeure également une occasion pour les personnes apprenantes de
rencontrer des situations ou se méleront la résolution de problemes, la collaboration
et la créativité, par exemple.

4 L'intelligence artificielle (IA) en éducation

]

La pensée informatique a de nombreux champs d’application dont le plus marquant
est probablement I'intelligence artificielle, que 'on peut trouver dans une voiture
autonome ou dans des robots humanoides, par exemple. Si ces dispositifs relevent bel
et bien de I'TA et sont amenés a se développer, ils ne constituent que quelques
exemples stéréotypés de la petite révolution qui est en train de se jouer sous nos yeux
(Alexandre et Comte, 2021). En effet, dans tous les domaines, les techniques d’TA sont
mises a essai pour repousser les limites de ce qui peut étre automatisé et ’éducation
n’y échappe pas. Le gouvernement du Québec a défini I'TA comme le « domaine
d’étude [multidisciplinaire] ayant pour objet la reproduction artificielle des facultés
cognitives de l'intelligence humaine [...] » (ministére de 'Economie et de I'Innovation,
cit¢ dans Gaudreau et Lemicux, 2020, p. 3). Le personnel enseignant peut-il réver
qu’un jour, un systéme basé sur I'TA corrige automatiquement les productions écrites
des personnes apprenantes sous son aile ? Qu’un autre sélectionne méticuleusement
les activités a faire faire aux personnes apprenantes en fonction des difficultés qu’elles
ont rencontrées ? Pourquoi ne pas employer la reconnaissance faciale pour prendre les
présences automatiquement avec des caméras ajoutées a 'entrée de I’école ? 11 s’agit

Américanisme (de I'anglais STEM) désignant quatre disciplines : sciences, technologie, ingénierie et
mathématiques (STIM) (Wikipédia, 2022).
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d’enjeux qui se doivent d’étre compris, réfléchis, mais surtout critiqués dans une
perspective qui s’oriente vers les besoins des personnes concernées.

Aujourd’hui, ces usages sont techniquement possibles (Seldon e al, 2020;
Zawacki-Richter ef al., 2019) et appellent a prendre des décisions pour préparer le
personnel enseignant comme les personnes apprenantes a les cotoyer avec un esprit
critique, ce qui justifie la place de 'TA dans le Cadre, et tout particulicrement dans la
deuxiéme dimension, traitée dans le présent chapitre. Ces exemples cités
précédemment peuvent faire réver ou angoisser, selon le point de vue par lequel on les
aborde. Ainsi, des fronticres doivent étre tracées entre ce qui est souhaitable ou
acceptable et ce qui ne P’est pas (Southgate, 2020). Comme le Cadre s’adresse autant au
personnel enseignant qu’aux personnes apprenantes, il apparait essentiel que ces
personnes soient amenées rapidement a réfléchir aux enjeux de I'TA, puis a savoir
utiliser des outils, a en évaluer la pertinence pour répondre a des besoins pédagogiques,
a assumer leur responsabilité quant a I'interprétation des résultats ou recommandations
qui sont formulés et a limiter les conséquences négatives de mauvaises interprétations
(Bulger, 2016 ; Knox, 2017).

Alors, que devrait donc apprendre le personnel enseignant au sujet de 'TA ? La
question est simple, mais la réponse est complexe. Comme I'TA touche plusieurs
disciplines dont I'informatique, les neurosciences, la psychologie et la linguistique, il
n’est pas aisé de tracer une frontiere entre ce qui releve de la compétence numérique,
que toute personne devrait posséder, et les compétences spécialisées qui relevent des
métiers directement liés a 'TA. Nous pouvons proposer comme point de départ que
toute personne, peu importe son métier, devrait étre suffisamment familiere avec les
cas d’usage de I'TA en éducation pour en évaluer la pertinence, les avantages et les
enjeux éthiques qui se posent. Les risques sont parfois plus difficiles a percevoir que
les avantages. Par exemple, les prédictions de réussite ou d’échec présentées aux
personnes apprenantes pourraient conduire celles-ci a abandonner précocement un
cours qui aurait pu étre réussi aisément avec un soutien adéquat (Cortin ef al., 2019).
Dans cet exemple, la visibilité accordée a un tel indicateur peut engendrer un faux
sentiment de confiance envers des prédictions dont la qualité peut vatier selon les
personnes, les contextes et I'information disponible (Williamson e# al., 2020). Certes,
les techniques d’IA traitent bien les cas typiques, appuyées par quantité de données,
mais ce n’est pas la méme histoire pour les cas atypiques (Berendt 7 a/., 2020 ; Hakimi
et al., 2021). Bien que rares, les erreurs de classification sont lourdes de conséquences
dans certaines situations (p. ex. les décisions d’admission), et ce, plus souvent au
détriment des personnes issues de groupes désavantagés (Meaney et Fikes, 2019). Le
personnel enseignant devrait pouvoir porter un regard critique sur I'TA et savoir agir
en s’appuyant adéquatement sur les décisions prises ou suggérées par un systeme d’IA,
a partir de ses propres observations, y compris notamment la dimension émotionnelle.
Les dimensions émotionnelles et contextuelles sont souvent plus difficiles 2 modéliser
adéquatement (McStay, 2020). En effet, ces aspects, qui sont bien souvent non
présents dans les traces, comportent toutes les subtilités qui demeurent essentielles
lorsque ’on interagit avec des personnes.

En outre, que devraient apprendre les personnes apprenantes au sujet de I'TA ?
Dans le Consensus de Beijing sur 'IA et ’éducation, FTUNESCO (2019) souligne qu’il
est urgent de développer une main-d’ceuvre spécialisée dans le domaine de I'IA, mais
aussi d’habiliter tout le monde a vivre dans un monde ou I'IA est de plus en plus
utilisée. En enseignement supérieur, cela implique que 'on fasse continuer le
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développement de programmes spécialisés. Au primaire et au secondaite, cela suppose
des formations sur I'TA, c’est-a-dite une familiarisation, une sensibilisation et la
possibilité de développer un minimum de littératie sur ce sujet. Comme pour le
personnel enseignant, se pose alors la question de ce qui releve d’un apprentissage
spécialisé, destiné a I'enseignement supétieur, et de ce qui reléve d’un apprentissage
généraliste, destiné a toutes les personnes apprenantes dés le primaire. Touretzky ez a/.
(2019) ont proposé cing idées clés par rapport auxquelles tout le monde devrait étre a
laise : i) les ordinateurs percoivent le monde avec des capteurs; ii) les agents
informatiques utilisent des représentations du monde pour alimenter leur
raisonnement ; iii) les ordinateurs apprennent a partir de données; iv) les agents
intelligents ont besoin de plusieurs types de connaissances pour interagir avec les
personnes ; v) 'TA peut avoir un impact positif ou négatif. De plus, sous ces cinq idées
peuvent entrer toutes sortes de contenus et d’activités qui permettront de développer
des habiletés en technologie que 'on trouve dans la seconde dimension du Cadre, mais
déborderont forcément sur d’autres dimensions, notamment sur la premicre : Agir en
citoyen éthique a ['ere du numeérigue. Pour Kim ef al. (2021), apprendre 'TA implique aussi
le développement de la compétence de pensée informatique dont nous avons déja
discuté, essentielle a la résolution de problemes impliquant I'TA.

Malgré cela, il semble que pour en arriver a une compréhension adéquate de I'TA,
il ne suffit pas d’en comprendre le fonctionnement technique. En effet, la
compréhension des cas d’usages et des implications éthiques est incontournable. Apres
le plan d’action numérique du MEES (2021), 'apprentissage de I'TA n’est toujours pas
codé au primaire et au secondaite, et releve de la volonté et de I’éveil du personnel
enseignant sur le sujet ; cela justifie sa place dans le Cadre. La pertinence de la seconde
dimension est donc appuyée par I'importance pour les personnes apprenantes de
terminer leur secondaire avec des connaissances fondamentales communes sur I'TA.

Conclusion

Le présent chapitre a proposé un tour d’horizon général de la seconde dimension
du Cadre du Québec. Comme nous I’avons indiqué au début du chapitre, 'ensemble
des quatre volets présentés peut sembler hétéroclite, mais il existe tout de méme un
élément qui en fait un tout cohérent :la deuxieme dimension. En outre, il est nécessaire
d’entrevoir de fagon réflexive et critique les habiletés en technologie qui se rattachent
aux diverses situations explicitées, notamment a celles développées pendant la
pandémie, dans les laboratoires créatifs, lors du développement de la pensée
informatique ou encore celles nécessaires a la mobilisation de I'IA. C’est donc dire que
les habiletés en technologie représentent un socle commun permettant d’interpréter
concrétement des manifestations observables de la compétence numérique en
éducation.

En plus des aspects que nous avons mis en exergue, la deuxiecme dimension en
introduit plusieurs autres : la sécurité des données, les phénomenes émergents, les
aspects plus techniques du numérique (comme I’électronique), etc. En plus d’étre des
éléments constitutifs de la seconde dimension du Cadr?, les aspects présentés figurent

«Développer sa pensée informatique, notamment par le développement de sa compréhension et de ses
habiletés a ’égard de la programmation informatique » (MEES, 2019, p. 14).
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également dans le Référentiel de compétences professionnelles de la profession enseignante
(ministére de ’Education, 2020b), ou la douzieme compétence, Mobiliser le numérique,
renvoie 2 ’ensemble des dimensions du Cadre. Aussi, la deuxiéme dimension vise a
amener les personnes apprenantes et le personnel enseignant a utiliser le numérique
dans la vie de tous les jours tout en abordant des themes plus complexes comme
Iintelligence artificielle ou la sécurité des données.

Or, au terme de notre réflexion présentée dans le présent chapitre, une question
subsiste : a qui revient la responsabilité de former les personnes apprenantes sur les
éléments de cette dimension ? Une importance croissante est accordée a I’agir éthique
avec le numérique, a juste titre. Toutefois, pour qu’une personne en arrive a une
compréhension approfondie du numérique et de ses usages, il faut qu’elle se sente
compétente avec divers usages et elle doit étre formée pour y arriver. Certains éléments
de cette dimension s’intégreraient mieux a des compétences disciplinaires (p. ex. I'TA
etla manipulation d’objets techniques), alors que d’autres sont plus transversales (p. ex.
la PI ou lapprentissage a distance). Dans les années 1980, le Québec a tenté
I'instauration de la micro-informatique scolaire en visant le développement de cinq
thématiques : « [1] les équipements, [2] la formation des enseignants, [3] les logiciels
éducatifs, [4] les facilités [sz] offertes et le support institutionnalisé, [5] les programmes
(c.-a-d. la place de linformatique dans le curriculum scolaire), et les actions de
recherche et de développement. » (Chomienne, 1987, p. 74). Il a été retiré au tournant
des années 2000 alors que le numérique était introduit en tant que compétence
transversale. Celle-ci s’actualise a travers 'ensemble des disciplines, mais elle dépend
de la compétence (et du sentiment de compétence) du personnel enseignant.

Considérant la place limitée des éléments de la deuxiéme dimension dans les
curriculums disciplinaires, il serait intéressant de revoir les programmes de formation
(notamment les mathématiques et les sciences et technologies) en vue d’une
intégration plus explicite, ce qui la ferait ainsi contribuer a la formation adéquate des
personnes apprenantes du 21¢ siecle. Le programme Culture et citoyenneté québécoise
pourra quant a lui se centrer sur les premiere et onzieme dimensions, ce qui favoriserait
la formation de personnes apprenantes compétentes utilisant le numérique de fagon
éthique et critique. Finalement, les usages propres aux diverses disciplines permettront
de mobiliser les autres dimensions du Cadre et de faire de la compétence numérique
une compétence transversale affirmée.

Normand Roy: Comment la competence numerique et les habiletes en
technologie ont-elles joue un role dans mon quotidien ?

Ayant été formé au numérique dans le millénaire précédent (1), mes premiers
apprentissages liés a la programmation informatique ont été faits sur
magnétocassette, et 'Internet était accessible seulement apreés une interminable
attente accompagnée d’une mélodieuse cacophonie créée par un modem. Ces
premiers pas avec 'informatique ont forgé en moi un intérét grandissant a explorer
et comprendre les fonctionnalités sous-jacentes aux usages du numérique.
Aujourd’hui, bien que Iintention pédagogique prime sur les outils, je continue de
parfaire mes habiletés en technologie afin de pouvoir en étudier les potentialités
éducatives.
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Simon Parent: Comment la competence numeérique et les habiletes en
technologie ont-elles joue un réle dans ma vie professionnelle ?

La pandémie a contribué a la mobilisation et au développement « en urgence » des
habiletés en technologie de toutes et tous. Cette conjonctutre a d’abord noutri mon
intérét pour les pratiques pédagogiques novattices soutenues par le numérique, dont
le potentiel pour "apprentissage reste a exploret, puis elle a rappelé 'importance du
bienétre pour la réussite. En tant que professionnel, je porte une attention
patticuliere a la relation qui unit, d’'une part, la santé mentale des étudiantes et
étudiants en recherche, pour qui I'isolement et le stress sont monnaie courante, et
d’autre patt la compétence numérique, possible facteur de protection.

Alexandre Lepage : Comment la competence numerique et les habiletés en
technologie ont-elles joue un réle pour mon autonomie professionnelle ?

La compétence numérique, pour moi, est vraiment une source d’autonomie. Pour
la réalisation d’analyse ou de données, savoir utiliser plusieurs langages de
programmation me permet d’avancer plus rapidement sans trop dépendre d’aide
extérieure. Dans tous les emplois que j’ai occupés, j’ai pu mettre a profit mes
habiletés en technologie méme lorsque je travaillais comme guide-interprete dans
un lieu historique ou on m’avait mandaté pour tenir a jour les statistiques de
fréquentation | Pour I'enseignement, j’ai développé une attitude de curiosité vis-a-
vis des nouveautés et je ne crains pas de mettre a ’'essai des scénarios pédagogiques
avec de nouveaux outils.

Références

Alexandre, F. et Comte, M.-H. (2021). I'TA, entre fascination et rejet. Lecture Jeune, (180), 1-5.
https:/ /hal.intia.fr/hal-03494003

Antonietti, C., Cattaneo, A. et Amenduni, F. (2022). Can teachers’ digital competence influence
technology acceptance in vocational education? Computers in Human Bebavior, 132(107266), 1-9.
https://doi.org/10.1016/].chb.2022.107266

Barma, S. (2018). Rapport final : Réaliser une étude de cas multiple qui vise a affiner les connaissances sur
'usage pédagogique ou didactique de la programmation dans les écoles du Québec. Centre de
recherche et d'intervention sur la réussite scolaire, (118982), 1-212.
https://lel.crires.ulaval.ca/ocuvre/rapport-final-realiser-une-etude-de-cas-multiple-qui-vise-affiner-
les-connaissances-sur

Barma, S. (2021). Journées de réflexcion sur l'nsage pédagogique de la progr jon informatique : Constats sur

Lintégration de la compétence numérigne. Université Laval. https://lel.crires.ulaval.ca/node/105

Bennett, S., Maton, K. et Kervin, L. (2008). The “digital natives” debate: A critical review of the evidence.
British Journal of Educational Technology, 39(5), 775-786. https://doi.org/10.1111/§.1467-
8535.2007.00793 x

Boudokhane-Lima, F., Felio, C., Lheureux, F. et Kubiszewski, V. (2021). L’enseignement a distance durant
la crise sanitaire de la COVID-19 : le faire face des enseignants en période de confinement. Revwe
frangaise des sciences de linformation et de la communication, (22), 1-16.
https://doi.org/10.4000/tfsic.11109

Chomienne, M. (1987). L’informatique scolaire au Québec : évolution et état de la situation. Association
Enseignement public et informatique, (49), 72-83. https://www.epi.asso.fr/fic pdf/b49p072.pdf

Commission d’enrichissement de la langue frangaise. (2017). Rapport annuel 2017 de la Commission
d'enrichissement de la langue francaise. Délégation générale a la langue frangaise et aux langues de France.
https://www.culture.gouv.fr/Thematiques/Tangue-francaise-et-langues-de-France /Nos-

70


https://hal.inria.fr/hal-03494003
https://doi.org/10.1016/j.chb.2022.107266
https://lel.crires.ulaval.ca/oeuvre/rapport-final-realiser-une-etude-de-cas-multiple-qui-vise-affiner-les-connaissances-sur
https://lel.crires.ulaval.ca/oeuvre/rapport-final-realiser-une-etude-de-cas-multiple-qui-vise-affiner-les-connaissances-sur
https://lel.crires.ulaval.ca/node/105
https://doi.org/10.1111/j.1467-8535.2007.00793.x
https://doi.org/10.1111/j.1467-8535.2007.00793.x
https://doi.org/10.4000/rfsic.11109
https://www.epi.asso.fr/fic_pdf/b49p072.pdf
https://www.culture.gouv.fr/Thematiques/Langue-francaise-et-langues-de-France/Nos-missions/Developper-et-enrichir-la-langue-francaise/La-Commission-d-enrichissement-de-la-langue-francaise/Rapport-annuel-de-la-Commission-d-enrichissement-de-la-langue-francaise-2017

Chapitre 3 / Developper et mobiliser ses habiletes en technologie

Conférence intercantonale de I'Instruction publique de la Suisse romande et du Tessin. (2021). Plan d'études
romand — Education numérique. Secrétariat général de la CIIP. https://portail.ciip.ch/per

Coulombe, S., Pacheco, T., Cox, E., Khalil, C., Doucerain, M. M., Auger, E. et Meunier, S. (2020). Risk
and resilience factors during the COVID-19 pandemic: a snapshot of the experiences of Canadian
workers early on in the crisis. Frontiers in psychology, 11(580702), 1-25.
https://doi.org/10.3389/fpsye.2020.580702

Couture, H. (2020). Etat des connaissances sur l'apprentissage et la pratique de la programmation informatique en
contexte scolaire. Conseil supérieur de l’educatlon

1

Cuerrier, M. (2021). Accessibilité et usages du numérique chez les apprenants et les formateurs de niveau
postsecondaire lors de la pandémie de COVID-19. Revue internati des tech, jes en péd
universitaire, 18(1), 254-262. https://doi.org/10.18162/ritpu-2021-v18n1-22

Davidson, A. -L. et Ruby, 1. (2020, 23 juin). Perceptions of university students abont skills they develop through maker
activities. EdMedia + Innovate Learning. https://www.learntechlib.org/primary/p/217357

Dobrica-Tudor, V. et Coutlée, A. (2021). Le développement professionnel autonome chez les enseignants
dans le contexte de la pandémie. Revwe internationale dn CRIRES, 5(2), 95-111.
https://doi.org/10.51657/ric.v5i2.51378

Eriksson, E., Heath, C., Ljungstrand, P. et Parnes, P. (2018). Makerspace in school—Considerations from
a large-scale national testbed. International Journal of Child-Computer Interaction, (16), 9-15.
https://doi.org/10.1016/1.ijcci.2017.10.001

Fortier, M. (2021, 20 décembre). Engouement pour I’école virtuelle. Le Devoir, 1-5.
https://www.ledevoir.com/societe/education /655791 / coronavirus-ferveur-pout-l-ecole-virtuelle

Furlong, C., Léger, M. et Freiman, V. (2019). Le développement de compétences numériques dans des
environnements d’apprentissage riches en technologies. Revue dienne de ['apprentissage et de la
technologie, 45(2), 1-24. https://doi.org/10.21432/¢jlt27831

Gaudreau, H. et Lemieux, M.-M. (2020). L 7ntelligence artificielle en éducation : un apercu des possibilités et des
enjenx. Conseil supérieur de I'éducation. https://www.cse.gouv.qgc.ca/wp-
content/uploads/2020/11/50-2113-FER-intelligence-artificielle-en-education.pdf

Giroux, P., Monney, N., Pépin, A., Brassard, I. et Savard, V. (2020). Laboratoires créatifs en milienx: scolaires :
état des lien, stratégies pédagogiques et compétences. Laboratoire de formation et de recherche sur la
littératie numérique (Unlver51te du Québec a Chicoutimi).

1 1bomtolrcs creatifs. prdf

Grunis, M. L., Golovanova, I. I, Kirilova, G. I., Levina, E. Y. et Sizova, Z. M. (2020). Transformation of
pedagogical communicative competence during creation digital online courses. Contemporary
educational technology, 13(1-289), 1-13. https://doi.org/10.30935/cedtech/9313

Heidari, E., Mehrvarz, M., Marzooghi, R. et Stoyanov, S. (2021). The role of digital informal learning in
the relationship between students’ digital competence and academic engagement during the
COVID -19 pandemic. Journal of Computer Assisted Learning, 37(4), 1154-1166.
https://doi.org/10.1111/jcal. 12553

Hsu, T. -C., Chang, S.-C. et Hung, Y. -T. (2018). How to learn and how to teach computational thinking:
Suggestions based on a review of the literature. Computers & Education, (126), 296-310.
https://doi.org/10.1016/j.compedu.2018.07.004

Huang, W. et Looi, C.-K. (2021). A critical review of literature on “unplugged” pedagogies in K-12
computer science and computational thinking education. Computer Science Education, 31(1), 83-111.
https://doi.org/10.1080/08993408.2020.1789411

Jackman, J. A, Gentile, D. A., Cho, N.-]. et Park, Y. (2021). Addressing the digital skills gap for future
education. Nature Human Behavionr, 5(5), 542-545. https://doi.org/10.1038/s41562-021-01074-2

Kalmar, E., Aarts, T., Bosman, E., Ford, C., de Kluijver, L., Beets, J., Veldkamp, L., Timmers, P.,
Besseling, D., Koopman, J., Fan, C., Berrevoets, E., Trotsenburg, M., Maton, L., van Remundt, J.,
Sari, E., Omar, L.-W., Beinema, E., Winkel, R. et van der Sanden, M. (2022). The COVID-19
paradox of online collaboratlve educanon when you cannot phvsma.lly meet, you need more social
interactions. Heliyon, 8(1-08823), 1-15. https:

Kim, B. (2019). Al and creating the first multidisciplinary Al lab. Library Technology Reports. Expert Guides to
Library Systems and Services, 55(1), 16-20. https://doi.org/10.5860/1tr.55n1

71


https://www.culture.gouv.fr/Thematiques/Langue-francaise-et-langues-de-France/Nos-missions/Developper-et-enrichir-la-langue-francaise/La-Commission-d-enrichissement-de-la-langue-francaise/Rapport-annuel-de-la-Commission-d-enrichissement-de-la-langue-francaise-2017
https://www.culture.gouv.fr/Thematiques/Langue-francaise-et-langues-de-France/Nos-missions/Developper-et-enrichir-la-langue-francaise/La-Commission-d-enrichissement-de-la-langue-francaise/Rapport-annuel-de-la-Commission-d-enrichissement-de-la-langue-francaise-2017
https://portail.ciip.ch/per
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2020.580702
https://www.cse.gouv.qc.ca/publications/apprentissage-programmation-informatique-50-2112/
https://doi.org/10.18162/ritpu-2021-v18n1-22
https://www.learntechlib.org/primary/p/217357/
https://doi.org/10.51657/ric.v5i2.51378
https://doi.org/10.1016/j.ijcci.2017.10.001
https://www.ledevoir.com/societe/education/655791/coronavirus-ferveur-pour-l-ecole-virtuelle
https://doi.org/10.21432/cjlt27831
https://www.cse.gouv.qc.ca/wp-content/uploads/2020/11/50-2113-ER-intelligence-artificielle-en-education.pdf
https://www.cse.gouv.qc.ca/wp-content/uploads/2020/11/50-2113-ER-intelligence-artificielle-en-education.pdf
http://www.education.gouv.qc.ca/fileadmin/site_web/documents/education/PAN_Rapport_final_Laboratoires_creatifs.pdf
http://www.education.gouv.qc.ca/fileadmin/site_web/documents/education/PAN_Rapport_final_Laboratoires_creatifs.pdf
https://doi.org/10.30935/cedtech/9313
https://doi.org/10.1111/jcal.12553
https://doi.org/10.1016/j.compedu.2018.07.004
https://doi.org/10.1080/08993408.2020.1789411
https://doi.org/10.1038/s41562-021-01074-z
https://doi.org/10.1016/j.heliyon.2022.e08823
https://doi.org/10.5860/ltr.55n1

La compétence numérique en contexte éducatif

Kumpulainen, K., Kajamaa, A., Leskinen, J., Byman, J. et Renlund, J. (2020). Mapping digital competence:
Students’ maker hteracles ina school s makerspace. Frontiers in education, 5(69), 1-13.

Larnder, C. I., Nebia, F. lemgstone M. et Huang, (2020). Physique, téléphone intelligent et
technologle d’impression 3D : étude de cas sur la transition numérique dans I'enseignement des
sciences. Revue internationale des technologies en pédagogie universitaire, 17(1), 29-42.
https://doi.org/10.18162/ritpu-2020-v17n1-09

Lindberg, R. S., Laine, T. H. et Haaranen, L. (2019). Gamifying programming education in K-12: A review
of programming curricula in seven countries and programming games. British Journal of E ducational
Technology, 50(4), 1979-1995. https://doi.org/10.1111/bjet. 12685

Marchand, L. (2001). L’apprentissage en ligne au Canada : frein ou innovation pédagogique ?. Revue des
sciences de ['éducation, 27(2), 403-419. https://doi.org/10.7202/009939ar

Margaryan, A., Littlejohn, A. et Vojt, G. (2011). Are digital natives a myth or reality? University students’
use of digital technologies. Computers & Education, 56(2), 429-440.
https://doi.org/10.1016/j.compedu.2010.09.004

Mason, S. L. et Rich, P. J. (2019). Preparing elementary school teachers to teach computing, coding, and
computational thinking. Contemporary Lssues in Technology and Teacher Education, 19(4), 790-824.
https://www.learntechlib.org/primary/p/184723

Ministére de PEducation. (2020a). I.’usage pédagogique de la prog jon inform
Archives nationales du Quebec

. Bibliotheque et

9

programmation-informatique. Ddt

Ministére de P'Education. (2020b). Référentiel de compétences professionnelles : Profession enseignante. Bibliothéque et

Archives nationales du Québec. https://cdn-contenu.quebec.ca/cdn-

contenu/adm/min/education/publications-adm/devenir-
enseignant/referentiel competences professionnelles profession enseignante.pdf

Ministere de 'Education et de ’'Enseignement supérieur. (2019). Cadre de référence de la compétence numérigue.
Gouvernement du Québec. https://www.quebec.ca/education/numerique/cadre-reference

Ministére de PEducation et de PEnseignement supérieur. (2020). Bilan 2018-2019. Plan d'action numérique en
éducation et en enseignement supérienr. Bibliothéque et Archives nationales du Québec.
http://www.education.gouv.qc.ca/dossiers-thematiques/plan-daction-numerique/plan-daction-

numerique/
Ministére de I'Education et de PEnseignement supérieur. (2021). Bilan 2019-2020 et 2020-2021. Plan d'action
numérique en edmalzon eten emezgnemem‘ mpeﬂmr Blbhotheque et Archlves namona.les du Quebec

numeriq uc/

Mustakim, T. et Adha, M. M. (2020, 24-26 octobre). The effectiveness of online borative learning during
COVID-19 pandemic. 4th Sriwijaya University Learning and Education International Conference
(SULE-IC 2020). https://doi.org/10.2991 /asschr.k.201230.115

NETendances. (2021) Portrait mtmmqm de,r o ]em quebemzx Académie de la transformation numenque

Pacchter, M., Maier, B. et Macher, D. (2010). Students’ expectations of, and experiences in e-learning:
Their relation to learning achievements and course satisfaction. Computers & Education, 54(1), 222-
229. https://doi.org/10.1016/j.compedu.2009.08.005

Papert, S. (1980). Mindstorms: Children, Computers and Powerful Ideas. Basic Books.

Papert, S. (1996). An exploration in the space of mathematics educations. International Journal of Computers
Jor Mathematical Learning, (1), 95-123. https://doi.org/10.1007/bf00191473

Plantard, P. (2021). La fracture numérique : mythe ou réalité ? Education permanente, 226(1), 99-110.
https://doi.org/10.3917/edpe.226.0099

Popat, S. et Starkey, L. (2019). Learning to code or codmg to learn? A systematic review. Computers &
Eduncation, (128), 365-376. https:

Prensky, M. (2001). Digital natives, digital immigrants part 2: Do they really think differently? Oz #he
horigon, 9(6), 1-6. https://doi.org/10.1108/10748120110424843

72


https://doi.org/10.3389/feduc.2020.00069
https://doi.org/10.18162/ritpu-2020-v17n1-09
https://doi.org/10.1111/bjet.12685
https://doi.org/10.7202/009939ar
https://doi.org/10.1016/j.compedu.2010.09.004
https://www.learntechlib.org/primary/p/184723/
http://www.education.gouv.qc.ca/fileadmin/site_web/documents/ministere/Usage-pedagogique-programmation-informatique.pdf
http://www.education.gouv.qc.ca/fileadmin/site_web/documents/ministere/Usage-pedagogique-programmation-informatique.pdf
https://cdn-contenu.quebec.ca/cdn-contenu/adm/min/education/publications-adm/devenir-enseignant/referentiel_competences_professionnelles_profession_enseignante.pdf
https://cdn-contenu.quebec.ca/cdn-contenu/adm/min/education/publications-adm/devenir-enseignant/referentiel_competences_professionnelles_profession_enseignante.pdf
https://cdn-contenu.quebec.ca/cdn-contenu/adm/min/education/publications-adm/devenir-enseignant/referentiel_competences_professionnelles_profession_enseignante.pdf
https://www.quebec.ca/education/numerique/cadre-reference
http://www.education.gouv.qc.ca/dossiers-thematiques/plan-daction-numerique/plan-daction-numerique/
http://www.education.gouv.qc.ca/dossiers-thematiques/plan-daction-numerique/plan-daction-numerique/
http://www.education.gouv.qc.ca/dossiers-thematiques/plan-daction-numerique/plan-daction-numerique/
http://www.education.gouv.qc.ca/dossiers-thematiques/plan-daction-numerique/plan-daction-numerique/
https://doi.org/10.2991/assehr.k.201230.115
https://api.transformation-numerique.ulaval.ca/storage/584/netendances-2021-portrait-numerique-des-foyers-quebecois.pdf
https://api.transformation-numerique.ulaval.ca/storage/584/netendances-2021-portrait-numerique-des-foyers-quebecois.pdf
https://doi.org/10.1016/j.compedu.2009.08.005
https://doi.org/10.1007/bf00191473
https://doi.org/10.3917/edpe.226.0099
https://doi.org/10.1016/j.compedu.2018.10.005
https://doi.org/10.1108/10748120110424843

Chapitre 3 / Developper et mobiliser ses habiletes en technologie

Quinche, F. et Didier, J. (2019, 3-4 décembre). Questionner I'apprentissage des technologies dans l'enseignement
scolaire : Apports et limites du modele des Fablabs et Makerspaces dans ce contexte. La semaine de innovation
de I’'Université de Lyon, Mieux apprendre a innover ?. http://hdl.handle.net/20.500.12162/3723

Rayna, T. et Striukova, L. (2021). Fostering skills for the 21st century: The role of Fab labs and
makerspaces. Technological Forecasting and Social Change, 164(120391), 1-9.
https://doi.org/10.1016/j.techfore.2020.120391

Rioux, M. (2020, 29 octobre). Des écoles virtuelles pour les éléeves du primaire et du secondaire. Fcole
Branchée. https:/ /ecolebranchee.com/ecoles-virtuelles-eleves-secondaire

Roy, N., Gareau, A. et Poellhuber, B. (2018). Les natifs du numérique aux études : enjeux et pratiques.
Revue canadienne de I'apprentissage et de la tech je, 44(1), 1-24. https://doi.org/10.21432/cjlt27558

Roy, N., Carpentier, G. et Desrochers, M.-E. (2022, 5-6 mai). Les pratiques enseignantes dans les espaces Maker.
Colloque international en éducation. https://colloque2022.crifpe.ca/fr/papers/details /277

Scaillerez, A. et Tremblay, D.-G. (2017). Coworking, fab labs et living labs. Etat des connaissances sur les
tiers lieux. Territoire en monvement : Revue de géographie et ameénagement, (34), 114-131.
https://doi.org/10.4000/ tem.4200

Schneider, D. K. (dir.) et Boufflers, L. (2022). Pensée computationnelle et making. EduTech Wiki. TECFA.
https://edutechwiki.unige.ch/fr/Pens%C3%A% computationnelle et making

Sultana, A., Tasnim, S., Hossain, M. M., Bhattacharya, S. et Purohit, N. (2021). Digital screen time during
the COVID-19 pandemic: a public health concern. F7000Research, 10(81), 11.
https://doi.org/10.12688/£1000research.50880.1

Szabo, C., Sheard, J., Simon, A. L.-R., Becker, B. A. et Ott, L. (2019). Fifteen years of introductory
programming in schools: A global overview of K-12 initiatives. Dans P. Thantola et N. Falkner,
Proceedings of the 19th Koli Calling. International Conference on Computing Education Research.
https://doi.org/10.1145/3364510.3364513

Tang, X., Yin, Y., Lin, Q., Hadad, R. et Zhai, X. (2020). Assessing computational thinking: A systematic
review of empirical studies. Computers & Education, 148(103798).
https://doi.org/10.1016/j.compedu.2019.103798

Tikva, C. et Tambouris, E. (2021). Mapping computational thinking through programming in K-12
education: A conceptual model based on a systematic literature review. Computers & Education,
162(104083). https://doi.org/10.1016/j.compedu.2020.104083

\X/mg,] M. (2010) Computatlonal thmkmg What and why> The Lzmé
.edu/lin}

Xia, L. et Zhong, B. (2018)‘ A systematic review on teaching and learning robotlcs content knowledge in
K-12. Computers & Education, (127), 267-282. https://doi.org/10.1016/j.compedu.2018.09.007

Zancajo, A., Verger, A. et Bolea, P. (2022). Digitalization and beyond: the effects of COVID-19 on post-
pandemic educational policy and delivery in Europe. Policy and Society, 41(1), 111-128.
https://doi.org/10.1093/polsoc/puab016

73


http://hdl.handle.net/20.500.12162/3723
https://doi.org/10.1016/j.techfore.2020.120391
https://ecolebranchee.com/ecoles-virtuelles-eleves-secondaire/
https://doi.org/10.21432/cjlt27558
https://colloque2022.crifpe.ca/fr/papers/details/277
https://doi.org/10.4000/tem.4200
https://edutechwiki.unige.ch/fr/Pens%C3%A9e_computationnelle_et_making
https://doi.org/10.12688/f1000research.50880.1
https://doi.org/10.1145/3364510.3364513
https://doi.org/10.1016/j.compedu.2019.103798
https://doi.org/10.1016/j.compedu.2020.104083
https://www.cs.cmu.edu/link/research-notebook-computational-thinking-what-and-why
https://doi.org/10.1016/j.compedu.2018.09.007
https://doi.org/10.1093/polsoc/puab016




Chapitre

4

La programmation

informatique

Une habileté en technologie a développer
chez les personnes enseignantes et
apprenantes

Raoul KAMGA, Sylvie BARMA,
Nancy BROUILLETTE, Alain STOCKLESS et
Stéphane VILLENEUVE

Dimensions abordees
Développer et mobiliser ses habiletés technologiques ; résoudre une variété de
problémes avec le numérique

Mots-clés
Habiletés technologiques ; programmation informatique ; formation du personnel
enseignant

Niveaux de formation abordées
Préscolaire ; primaire ; formation des maitres

Resume

Les habiletés en technologie des personnes enseignantes et apprenantes doivent
progresser continuellement. Dans cette optique, le présent chapitre met en avant
une nouvelle habileté a développer par ces personnes: la programmation
informatique. Apres avoir exposé les facons dont les habiletés en technologie du
personnel enseignant sont pergues au Québec et a Pextérieur du Québec, nous
soulignerons la pertinence sociale de I’apprentissage de la programmation
informatique. Aussi, nous reléverons les potentialités des usages pédagogiques de
la programmation informatique pour 'apprentissage et pour 'enseignement. La
derniere partie de notre chapitre présentera une étude de cas d’usages pédagogiques
de la programmation informatique a I’école primaire au Québec.

Summary

Teachers’” and students’ technology skills need to be continually advanced. This
chapter presents a new technological skill for teachers and students to acquire:
computer programming. After outlining how teachers’ technological skills are



La competence numerique en contexte educatif

perceived in Quebec and outside Quebec, we will highlight the social relevance of
learning computer programming. We will also point out the potentialities of the
pedagogical uses of computer programming for learning and teaching. The last part
of our chapter will present a case study of the pedagogical uses of computer
programming in elementary schools in Quebec.

es usages des outils numériques constituent un atout pour le systeme éducatif

lorsqu’ils sont exploités aleur plein potentiel. Or,la valeur de cet atout nécessite

une réflexion critique et créative sur la mobilisation de celui-ci. Cela implique
que le personnel enseignant doit développer de maniére adéquate sa capacité a mettre
en ceuvre la compétence numérique (Vitanova ¢ al., 2015). Bien que de nombreux pays
s’entendent sur la pertinence de développer la compétence numérique du personnel
enseignant, ils ne s’accordent pratiquement pas sur la définition de cette compétence,
sur sa conceptualisation ou sur ses caractéristiques (Cabero-Almenara ef al., 2020 ;
Tondeur et al, 2018). Toutefois, un ¢élément qui revient soit implicitement ou
explicitement dans les différentes conceptualisations de la compétence numérique est
lié aux habiletés en technologie. Dans le présent chapitre, nous ne cherchons pas a
faire une autopsie de la compétence numérique, mais plutodt a proposer une analyse
critique des habiletés en technologie attendues du personnel enseignant selon le
contexte et leur degré d’appropriation. Nous présenterons aussi la relation entre les
habiletés en technologie du personnel enseignant et la programmation informatique
dans les salles de classe.

La compétence numerique en question

1.  Quelles habiletés technologiques du 21¢ siccle, les personnes enseignantes et
apprenantes doivent-elles développer ?

2. En quoila programmation informatique pourrait-elle contribuer a la formation
des personnes apprenantes et enseignantes ?

1 Habiletés en technologie

1.1 Habiletés en technologie dans le contexte éducatif quebécois

Les habiletés en technologie attendues du personnel enseignant sont décrites dans le
nouveau référentiel de compétences de la profession enseignante (ministére de
I’Education, 2020), particuliecrement dans la douzieme compétence : Mobiliser le
numiérigue (ministére de I'Education et de ’Enseignement supérieur [MEES], 2019).
Cette version peut étre considérée comme présentant une évolution comparativement
a la précédente, car I'accent était auparavant limité a la maitrise d’outils de traitement
de textes, de messagerie Internet (courrier électronique), de communication sociale
(réseaux sociaux), d’outils de production de contenu, et de recherche d’information
(Martinet ¢ al, 2001). 11 s’agit des habiletés en technologie qui, pour la plupart, sont
toujours d’actualité, mais sous une forme plus évoluée. Par exemple, c’est le cas de
celles qui sont requises dans l'utilisation de nouveaux réseaux sociaux. Plusieurs
personnes apprenantes et enseignantes sont actives sur ces réseaux qui exigent de
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plusieurs personnes utilisatrices de détenir des habiletés en technologie de création et
de publication de courtes vidéos précises, stimulantes et pertinentes.

La version actuelle des habiletés en technologie attendues du personnel enseignant
dans le nouveau référentiel de compétences les aborde maintenant comme des
habiletés transversales a toutes les autres. Il s’agit des habiletés qui doivent étre
développées par le personnel enseignant et ensuite mobilisées en contexte pour servir
d’autres aspects de sa pratique (ministére de I'Education, 2020). Dans le Cadre de
référence de la compétence numeérigne (MEES, 2019 ; ci-apres «le Cadre), les habiletés
technologiques renvoient explicitement ala maitrise ou a la compréhension
d’outils liés entre autres a: la sécurisation de données personnelles, Iintelligence
artificielle et la programmation informatique. Ces deux derniers éléments sont propres
a la nouvelle version des habiletés technologiques attendues du personnel enseignant.
1l s’agit ici d’une preuve concréte d’'une complexification de ce qui est attendu du
personnel enseignant en matiere d’habiletés en technologie. Nous reviendrons plus
tard sur la place de la programmation informatique dans les habiletés en technologie
actuelles du personnel enseignant ; pour 'instant, nous voulons aborder la mobilisation
des habiletés en technologie par le personnel enseignant.

Si auparavant la mobilisation des habiletés en technologie par le personnel
enseignant renvoyait a l'utilisation de ces habiletés dans la production des contenus,
dans la collaboration ou dans la communication, aujourd’hui, elle fait aussi appel a la
capacité des personnes enseignantes a explorer, avec les personnes apprenantes, le
fonctionnement électromécanique ou informatique des appareils du quotidien et de
toutes les nouvelles technologies. Cependant, de nombreux appareils du quotidien, a
Iinstar des téléphones cellulaires, des tablettes informatiques et des objets connectés,
possedent des composantes qui nécessitent de la programmation informatique. Ainsi
la compréhension du fonctionnement de ces appareils renvoie-t-elle aussi a la
compréhension du fonctionnement d’un programme informatique ou alors a la
maitrise de certaines bases de la programmation informatique.

1.2 Habiletés en technologie dans les contextes hors Québec

La conceptualisation d’habiletés en technologie a 'extérieur du Québec a été abordée
de manieres variées par plusieurs pays et organismes internationaux. Selon TUNESCO
(2018), les habiletés en technologie du personnel enseignant devraient permettre a
celui-ci d’accomplir trois choses : acquérir les connaissances, améliorer la pratique et
créer des connaissances. En effet, cette approche considére les habiletés en
technologie comme utiles a I'acquisition des connaissances et a la créativité du
personnel enseignant. La Société internationale pour la technologie dans 1’éducation,
quant a elle, présente une approche différente de conceptualisation des habiletés en
technologie du personnel enseignant. En effet, elle considere celles-ci comme utiles
pour accompagner le personnel enseignant tout au long de sa vie personnelle et
professionnelle tandis qu’il joue sept roles principaux : apprenant, facilitateur, leader,
collaborateur, concepteur d’activités pédagogiques, évaluateur et citoyen (Wong et
Daud, 2018). Chacun de ces roles peut étre assumé par le personnel enseignant selon
la tache dans laquelle il est engagé et selon son niveau de maitrise des outils numériques
sollicités. Quant au systeme britannique, il considere les habiletés en technologie du
personnel enseignant comme les capacités a identifier, organiser et analyser les
informations numériques et a évaluer leur pertinence. De plus, ce systeme identifie
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trois niveaux d’habiletés en technologie du personnel enseignant. Le niveau le plus
avancé d’habiletés attendues est celui auquel le personnel enseignant peut
accompagner les autres personnes enseignantes dans le développement des habiletés
en technologie de celles-ci. Le niveau le plus bas, quant 2 lui, consiste a simplement
adopter ces habiletés en technologie. Ces deux niveaux sont séparés par celui de
I’exploitation ; ce niveau nécessite du personnel enseignant que celui-ci mette ses
habiletés en technologie au service de sa pratique pédagogique (Education et
Foundation, 2019).

Ces trois conceptualisations des habiletés en technologie nous renseignent sur trois
éléments. Le premier élément suppose que les habiletés en technologie du personnel
enseignant ne sont pas statiques et doivent progresser dans un continuum constitué
de divers niveaux d’expertise. Le deuxi¢me élément tient au fait que les habiletés en
technologie peuvent se manifester et nécessitent un certain niveau de complexité selon
le role que joue le personnel enseignant. Par exemple, lorsque celui-ci joue le réle
d’apprenant, les habiletés en technologie qu’il doit mobiliser ou développer sont
différentes de celles nécessaires a un role de leader ou de concepteur. Enfin, le
troisieme élément est lié aux habiletés en technologie du personnel enseignant,
habiletés dont le but est d’aider le personnel a progresser en tant que citoyen et
professionnel de I'enseignement et a faire progresser les personnes apprenantes sous
son aile.

1.3 Analyse comparative des niveaux de développement des habiletés en
technologie au Québec et hors Québec

Dans cette section, nous souhaitons analyser la facon dont les divers référentiels cités
ci-dessus percoivent le niveau de développement des habiletés en technologie chez le
personnel enseignant. A Pexception de la Société internationale pour la technologie
dans I’éducation (iste.org), qui percoit ce développement des habiletés en technologie
comme dépendant du role qu’elle joue, les référentiels soulignés ci-dessus percoivent
ce développement comme un processus en trois étapes. Selon 'UNESCO, ce
processus est marqué par ’acquisition de connaissances, ’'amélioration de la pratique
etla création des connaissances. En outre, ces trois étapes peuvent étre identifiées dans
chacun des niveaux proposés par le Continunm associé au référentiel de la compétence
numérique du Québec, soit débutant, intermédiaire et avancé (MEES, 2019). En effet,
tant 'acquisition de connaissances, que 'amélioration de la pratique ou la création des
connaissances peut impliquer un niveau débutant, intermédiaire ou avancé. Il en est
de méme pour les étapes présentées par le systeme britannique : adoption, exploitation
et accompagnateur. Par exemple, 'adoption d’un outil numérique peut elle aussi étre
de niveau débutant, intermédiaire ou avancé.

En comparant les sept roles identifiés par la Société internationale pour la
technologie dans ’éducation aux divers niveaux de développement des habiletés en
technologie soulignés par le référentiel du Québec, on observe que les approches sont
différentes, mais complémentaires. Ainsi, la Société internationale pour la technologie
dans I’éducation pergoit le développement des habiletés en technologie comme un
objet a plusieurs facettes de méme importance, et tributaire de la situation dans laquelle
le personnel enseignant serait engagé. De son c6té, le référentiel du Québec pergoit ce
développement comme un processus croissant allant du niveau débutant a celui
d’«avancé ». En couplant ces deux approches, on peut penser a un développement a
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la fois horizontal et vertical qui varie selon le réle du personnel enseignant et son
niveau de développement dans chacun des roles. La figure 1 ci-dessous illustre nos
propos. A noter quil nexiste pas de gradation dans les roles du personnel enseignant.
En fait, celui-ci, selon son role, peut s’avérer avancé en tant qu’apprenant, débutant
comme concepteur d’activités pédagogiques, et intermédiaite comme évaluateur ou
comme citoyen, par exemple.

Figure 1
Développement des habiletés en technologie du personnel enseignant selon leurs
roles

Miveau de développement des
habiletés technalagiques

Avancé
Interrné dimire
Diébutant Béle de Fanseigrant
Apprenant  Faeilitatenr  Leader  Collabaratenr Concepreur Evaluatenr Ciroven
d'activites
pédagegiques

2 Une nouvelle habileté en technologie a développer par le
personnel enseignant : la programmation informatique comme
levier des apprentissages ?

2.1 Définition de la programmation informatique

Apres avoir réussi a utiliser des logiciels de traitement de texte, de présentation et de
montage vidéo, c’est le moment pour le personnel enseignant d’apprendre les bases de
la programmation informatique et de les intégrer dans la formation des personnes
apprenantes des ’éducation préscolaire. Il ne s’agit pas ici de transformer le personnel
enseignant en programmeurs, mais de laider a mieux saisir les bases de la
programmation informatique et la fagon de les mobiliser pour favoriser les
apprentissages des personnes apprenantes. La programmation informatique est une
habileté essentielle au 21¢ siecle (Bers, 2019). Elle est assez complexe, tant du point de
vue de son apprentissage que de celui de son enseignement (Swacha ¢ a/., 2019). De
plus, elle se définit comme le processus par lequel un agent (humain ou informatique),
par Pentremise d’un code, donne des instructions a un ordinateur, a un logiciel ou
méme a un humain, pour réaliser une tiche (Cote, 2021). Dans cette définition de la
programmation informatique, on peut distinguer trois formes d’interactions
supposant, d’une part, une technologie de programmation ou une technologie
programmable et, d’autre part, ’humain. La premiére forme est celle caractérisée par
un humain qui programme un agent informatique. Actuellement, plusieurs acteurs font
le lien avec a cette forme lorsqu’ils parlent de programmation dans les établissements
d’enseignement. Quant a la deuxiéme et a la troisieme forme de programmation, elles
sont observées lorsqu’un agent informatique est capable de penser par lui-méme et de
prendre des initiatives. Ces formes sont trés présentes dans I'intelligence artificielle. La
particularité de la deuxiéme forme de programmation consiste dans le fait qu’un agent
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informatique programme un humain pour réaliser certaines taches. Il s’avere que cette
forme de programmation informatique souleve plusieurs enjeux comme la domination
de ’humain par linformatique. Quant a la troisitme forme, i s’agit d’un agent
informatique qui programme un autre agent pour exécuter certaines taches.

Ces taches réalisées par les agents informatiques ont une influence sur notre
environnement quotidien. Ainsi, il est indispensable d’identifier les enjeux et les
perspectives de la programmation informatique dans la société et son potentiel pour
les établissements d’enseignement.

2.2 La programmation informatique dans la sociéte : enjeux et
perspectives

De nombreux outils qui fonctionnent grace a des programmes informatiques
soulevent des enjeux sociétaux selon la facon dont ils sont utilisés. Ces outils peuvent
aller d’un simple logiciel a un robot humanoide. Présents dans toutes les spheres de la
société, ils permettent désormais de considérer le monde numérique comme partie
intégrante de I'environnement dans lequel évolue la personne citoyenne. Par exemple,
dans les centres commerciaux, plusieurs personnes responsables de caisses sont
remplacées par des caisses libre-service et dans le service a la clientele, les chatbots
(dialogueurs) remplacent des humains. Ces interactions humain-machine soulevent
plusieurs enjeux, entre autres : le remplacement de '’humain par la machine, les pertes
d’emploi et la protection des données. Sachant cela, nous croyons qu’il est important
pour les personnes citoyennes d’améliorer leurs connaissances sur ces interactions.
Toutefois, pour que les personnes citoyennes puissent se prononcer sur les enjeux
sociétaux de la programmation informatique, il faudrait leur offrir 'occasion d’acquérir
des connaissances sur le sujet. Ainsi, des enjeux comme la cybersécurité, 'obsolescence
programmeée, le vol de données, la visibilité des informations numériques, I'avenir des
robots dans la société ou alors I'utilisation opportune d’algorithmes informatiques
pour remplacer les humains doivent étre abordés dans la société (Pellet et Parriaux,

2020).

Les perspectives de la programmation informatique dans la société étant variées, il
devient difficile de déterminer avec exactitude ou se trouvent leurs limites. Par
exemple, la programmation informatique était autrefois vue uniquement comme un
outil pour concevoir des machines qui allaient permettre aux humains de se libérer des
tiches qu’ils ne souhaitaient plus faire ou alors de celles considérées comme répétitives.
Or, de nos jours, les utilisations croissantes des algorithmes informatiques
d’apprentissage machine ou d’apprentissage profond (degp learning) ont ouvert d’autres
possibilités d’'usages de la programmation informatique comme la conception des
machines capables de prendre des initiatives.

Bien que les limites des usages de la programmation informatique demeurent
difficiles a préciser, 'évolution de ces usages peut étre controlée par des personnes
formées et sensibilisées aux enjeux sociétaux de ceux-ci. Les établissements
d’enseignement ont donc un réle important a jouer dans la formation de personnes
citoyennes, et ce, des le plus jeune 4ge. Toutefois, 'intégration de la programmation
informatique a I’école doit étre cadrée, bien pensée et réfléchie pour que le personnel
enseignant puisse adéquatement exploiter son potentiel pour I'apprentissage des
éleves, étudiants et étudiantes.
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2.3 La programmation informatique dans les établissements
d'enseignement : potentialités

Ces dernicres années, on observe un regain de lintégration de la programmation
informatique (PI) dans les établissements d’enseignement, et ce, parfois de fagon
obligatoire depuis I’enseignement primaire (Pellet et Parriaux, 2020). Selon certaines
recherches, I'intégration de la PI dans les établissements d’enseignement permettrait
de développer entre autres la pensée informatique et la résolution de problemes (Bers,
2019 ; Tsai ez al., 2008). Ainsi, il est question de développer des compétences qui, sans
étre spécifiques a I'informatique, peuvent contribuer a améliorer les outils cognitifs des
personnes apprenantes par des stratégies de résolution de probléemes complexes (Pellet
et Parriaux, 2020). Dans cette section, nous allons aborder la relation entre la
programmation informatique, la pensée informatique et la résolution de problémes.

Programmation informatique et pensée informatique. I ’accessibilité des outils de
programmation informatique et le besoin des personnes citoyennes de comprendre le
numérique qui les entourent ont contribué a 'intérét croissant pour 'apprentissage de
la programmation informatique dans les établissements d’enseignement (Barma, 2018,
2021 ; Resnick e al, 2009 ; Romero et al, 2018). Cet apprentissage contribue a
I’'amélioration de la pensée informatique. Celle-ci, importante dans la vie de chaque
personne citoyenne, suppose de mobiliser les concepts fondamentaux de
I'informatique pour la résolution de problémes, la conception des systemes et la
compréhension du comportement humain (Wing, 2006). En outre, elle permet aux
personnes apprenantes de découvrir de nouvelles notions aIinstar du codage (Romero
et al., 2018). Par ailleurs, la pensée informatique est caractérisée par cinq dimensions :
la pensée algorithmique, Pabstraction, I’évaluation, la décomposition et la
généralisation (Wing, 2006). Le développement de cette pensée contribue a la
compréhension et a 'usage de nouveaux concepts, et a de nouvelles pratiques avec
I'informatique (Grugier et Villemonteix, 2017). Par exemple, une recherche réalisée
dans les écoles primaires en Grece, durant laquelle les éleves étaient engagés dans la
programmation de robots, a souligné un développement de la pensée informatique et
en particulier de la pensée algorithmique (Komis et Misitli, 2011).

Programmation informatique et résolution de problémes (démarche
scientifique). ’apprentissage de la programmation engage les personnes apprenantes
et enseignantes dans la résolution de problémes. En fait, bien que le personnel
enseignant soit responsable du choix de tiches de programmation informatique a
réaliser en classe, il apprend, tout comme les personnes apprenantes, a résoudre les
problemes dans le cas des taches complexes de programmation. Par exemple, un
personnel enseignant qui propose aux personnes apprenantes d’utiliser la
programmation pour réaliser une carte de voeux destinée aux grands-parents, les
implique dans une tache ouverte, avec un grand degré de liberté et laissant place a leur
créativité. Durant le processus de réalisation de la carte de veeux, la complexité des
problemes rencontrés par les personnes apprenantes peut varier énormément d’une
personne a une autre. Tandis que certaines pourraient se trouver confrontées aux
problemes de compréhension du fonctionnement du logiciel de programmation
informatique, d’autres pourraient étre aux prises avec la programmation d’un visuel
dynamique ou avec la représentation de la carte de veeux. Quant au personnel
enseignant, il doit naviguer entre tous ces problémes pour accompagner les personnes
apprenantes dans la recherche de solutions. Cela le place dans de multiples situations
de résolution de problemes.
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L’étude de Grugier et Villemonteix (2017) soulighe que lenseignement de la
programmation informatique a contribué a développer la démarche de tésolution de
problemes scientifiques et technologiques des éleves du primaire. Celle de Barma
(2018) mentionne ses bienfaits pour des classes du primaire et du secondaire :
I'engagement des éléves et la valorisation de leur estime de soi.

3 Etude de cas de deux taches de programmation informatique
vécues par le personnel enseignant a l'école

Les taches de programmation informatique proposées aux éleves peuvent leur offrir
un vaste horizon d’apprentissages possibles. Dans cette optique, la présente section
relate Iexploitation pédagogique de la programmation sur Scratch qu’ont réalisée
quatre enseignantes et leurs éleves. L’expérience qu’ils ont vécue permettra d’illustrer
comment les éléves et le personnel enseignant peuvent progresser au regard des
dimensions de la compétence numérique comme la dimension Développer et mobiliser ses
babiletés technologiques.

3.1 Contexte et description des taches pédagogiques de programmation
informatique réalisées

Deux des quatre enseignantes provenaient du deuxieme cycle du primaire de la méme
école. Elles en étaient a leur premicre exploitation en classe du logiciel de
programmation informatique Scratch mais avaient suivi une formation en intégration
pédagogique de la formation continue. Elles ont proposé a leurs éleves un court projet
d’écriture mis en scéne par une animation réalisée dans ce programme. Pour ce projet,
les éleves devaient composer quelques phrases en exploitant le vocabulaire a ’étude et
sur la thématique du développement durable : la promotion d’une bonne habitude
environnementale.

Quant aux deux autres enseignantes, elles travaillaient au troisieme cycle du
primaire dans une autre école. En début de projet, I'une d’elles avait déja une bonne
connaissance du logiciel de programmation Scratch tandis que I'autre en était a ses
débuts dans l'exploitation de ce logiciel. Elles ont réalisé, dans les deux classes
conjointement, un projet multidisciplinaire de plus grande envergure dans lequel les
éleves devaient créer un jeu-questionnaire portant sur un théme en sciences et
technologie. Celui-ci pouvait aborder, par exemple, les catastrophes naturelles ou
Pastronomie. Aussi, plusieurs autres disciplines telles que le frangais, les
mathématiques et les arts plastiques ont été mobilisées dans le cadre de ce projet.

3.2 Intention pédagogique de chaque tache

Les intentions pédagogiques de la tiche réalisée par les éleves du deuxiéme cycle
étaient multiples tout en étant liées a la compétence numérique et a des compétences
disciplinaires. Tout d’abord, les enseignantes souhaitaient que les éleves développent
leurs habiletés en technologie de programmation informatique. De plus, la tiche visait
a ce qu'ils travaillent leur compétence liée a 'écriture (écrire des textes variés) dans un
contexte motivant, tout en exploitant du vocabulaire a I’étude, et aussi a ce qu’ils
réinvestissent des apprentissages réalisés en sciences et technologie.
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En ce qui concerne les enseignantes du troisiéme cycle, la réalisation de leur projet
a nécessité une durée de temps importante. Toutefois, elles estiment que celui-ci a été
rentable, considérant les différentes dimensions de la compétence numérique ainsi que
le nombre de compétences disciplinaites et de concepts travaillés. La principale
intention pédagogique de ce projet était que les éleves créent un jeu-questionnaire
traitant d’un théme en sciences et technologie, tout en exploitant la programmation
Scratch. Sous-tendant ce mandat, les trois compétences en francais (lire des textes
variés, écrire des textes variés et communiquer oralement) étaient censées étre
mobilisées par les éleves ainsi que plusieurs concepts, dont la phrase interrogative.
Drautres compétences et concepts ont également été visés en mathématiques, sciences
et technologie et arts plastiques.

3.3 Apprentissages faits par les éleves et le personnel enseignant :
habiletés en technologie et résolution de problémes variés

S’approprier les nouvelles technologies pour maintenir a jour ses habiletés en
technologie. Un point commun entre toutes ces enseignantes est qu’elles exploitent
davantage le numérique depuis quelques années et qu’elles s'impliquent activement
dans leur formation continue. Ne se considérant pas comme expertes avec le
numérique, elles sont ouvertes a en apprendre plus pour se tenir a jour. Dans le cas de
Iexpérience que nous relatons ici, elles souhaitaient apprendre au regard de la
programmation informatique afin de voir la fagon dont les logiciels de programmation
pouvaient étre exploités dans des scénarios pédagogiques riches et stimulants pour les
éleves.

Pour les enseignantes du deuxiéme cycle du primaire, la programmation Scratch
était toute nouvelle et elles avaient participé a une formation sur ce sujet. Une offre
d’accompagnement pour le démarrage en classe leur a été faite également dans le cadre
de la formation. Apres la fin de cette expérimentation, Alexandra! relate qu’elle ne se
serait pas lancée dans cette aventure si sa conseillere pédagogique ne I’avait pas abordée
et soutenue pour amorcer ce projet. Comme ses éléves et elle n’avaient pas d’autres
expériences de programmation, ce soutien fut précieux, car au départ « ¢a fait un peu
peur », avoue-t-elle. Toutefois, elle était convaincue que ses éleves seraient motivés par
une tiche de programmation informatique, étant donné que ceux-ci avaient beaucoup
développé, eux aussi, leur compétence numérique depuis les deux dernicres années.
Ainsi, une part du courage de s’investir dans ce nouvel apprentissage provient du désir
d’Alexandra de permettre a ses éléves de développer leur compétence numérique dans
un contexte stimulant et avec de nouveaux outils numériques. «Ils sont rendus bons
[sé¢] ; ils font maintenant de belles présentations en ligne avec Google Présentations. Je
crois qu’ils vont étre habiles aussi avec Scratch et qu’ils vont adorer ¢a !» prédisait-elle
avant de sengager dans cette expérimentation. Dans le cas d’Evelyne, ses éléves
avaient plus tot cette méme année appris a programmer le robot Dash. Ils ont donc
pu réinvestir ces premiéres expériences de programmation dans les taches avec
Scratch. Ainsi, les tiches d’initiation a Scratch et la conception d’une animation (projet
d’écriture) ont permis a ces deux enseignantes ainsi qu’a leurs éleves d’acquérir une
base solide en programmation informatique, ce qui a contribué au développement de

I 11 s’agit d’un pseudonyme. Les prénoms qui suivent sont également des pseudonymes.
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leurs habiletés en technologie et en tésolution de problemes impliquant la
programmation informatique.

Pour ce qui est du duo d’enseignantes du troisiéme cycle du primaire, Julie avait
patticipé il y a déja plusieurs années a un groupe de travail en lien avec
I’entrepreneuriat, ou chaque classe concernée était parrainée par un spécialiste en
programmation informatique. En équipes, les éléves devaient créer un jeu pédagogique
avec Scratch. Ce faisant, ils ont fait de nombreux apprentissages liés au Programme de
formation de I’école québécoise, mais a d’autres également, relatifs au contexte de
travail dun programmeur. En 2020-2021, Julie a proposé a Andréanne, une collegue
du méme cycle avec qui elle collabore fréquemment, de démarrer un projet
multidisciplinaire Scratch. Par la suite, les deux enseignantes ont fait partager cette idée
a leur conseillere pédagogique et, ce faisant, la planification de ce projet
multidisciplinaire, vécu par les deux classes de troisicme cycle de cette école, s’est
réalisée dans un comité de développement dédié¢ a la programmation pédagogique en
classe. Des capsules de formation étaient également intégrées a ce comité de travail.
La premiére expérimentation de ce projet s’est déroulée au printemps 2021.
Andréanne a beaucoup appris au sujet de Scratch lors de cette premicre année. Elle a
été reconnaissante du travail conjoint entre les deux classes, qui lui permettait de
bénéficier du soutien de sa collégue plus expérimentée. A I’an un, le projet n’a pu étre
complété. Ainsi, pour la deuxieme expérimentation, les enseignantes ont commencé
ce projet plus tot dans 'année. Les rencontres en comité de travail se sont poursuivies
afin de bonifier et de compléter la documentation liée au projet. Au terme de cette
deuxiéme année, le projet de toutes les équipes des deux classes a été complété, ce qui
a donné lieu a la création de programmes informatiques avancés. Sans contredit, les
deux enseignantes et leurs éléves ont hautement développé la deuxieme dimension
du Cadre de leur compétence numérique.

Les apprentissages faits au regard de la pensée informatique ont été riches, tant
pour ces enseignantes que pour leurs éléves. Le processus detriere ces apprentissages
est d’intérét et mérite un temps d’arrét. A cet effet, la section suivante expose la facon
dont I’évolution de la deuxieme dimension du Cadre de la compétence numérique
(Développer et mobiliser ses habiletés technologiques) s’est réalisée dans le cas de ces quatre
enseignantes et de leurs éleves au regard de la programmation informatique.

Développer sa pensée informatique et la résolution de problémes variés. Au
cours de ces projets, les éleves ont pu développer leur pensée informatique en
apprenant au regard de la programmation, et les enseignantes ausst !

En ce qui a trait aux éleves du deuxiéme cycle, aucun n’avait encore travaillé avec
Scratch. Les éléves de la classe d’Evelyne (quatriéme année) ont pu prendre appui sur
leurs apprentissages récents réalisés par 'entremise de la programmation du robot
Dash. IIs ont donc été en mesure de transférer vers la programmation Scratch des
connaissances et habiletés développées en exploitant ce robot. Par exemple, ils savaient
que la programmation doit débuter par un bloc de départ et que le programmeur
dispose d’un choix de commandes pour ce faire. Ils savaient également qu’il existe
différentes catégories de blocs, associés a différents types d’actions, et que dans un
programme simple, les blocs choisis doivent étre collés les uns aux autres. Pour les
éleves de la classe d’Alexandra (troisieme année), tout était nouveau dans Scratch !

Cependant, malgré cette disparité, nous avons pu assister au sein de deux classes a
un grand enthousiasme de I'ensemble des éléves dans ce défi qui leur était donné
d’apprendre a programmer avec Scratch. Dans un premier temps, dans les deux

84



Chapitre 4 / La programmation informatique

classes, les codes d’acces a la plateforme ont été remis aux éléves et 'enseignante s’est
assurée que chacun accédait bien a son compte. Par la suite, une breve présentation de
Scratch a été faite aux éléves, suivie rapidement d’un premier temps d’exploration libre.
Dans un deuxi¢me temps, le projet d’écriture a été présenté aux éleves et ceux-ci ont
pu travailler a la programmation de leur animation, qui, rappelons-le, visait a faire la
promotion d’une saine habitude environnementale. Les éleves ont d’abord rédigé leurs
phrases, puis les ont intégrées dans leur animation Scratch. Pour cette tache, ils avaient
a réaliser un programme simple, comprenant entre autres au moins deux personnages,
un déplacement, quatre phrases écrites et un arriére-plan. Au total, environ trois demi-
journées ont été consacrées a cette production. Au cours du travail, des conseils et
astuces leur ont ét¢ donnés par les adultes présents, en fonction des questions qui
émergeaient du groupe. En outre, plusieurs trouvailles ont été échangées entre les
éleves. Tout ce partage afin de résoudre les différentes problématiques rencontrées
s’est avéré un processus tres riche.

En ce qui concerne les éléeves du troisieme cycle, les deux classes ('une de
cinqui¢me année et l'autre de sixiecme année) ont travaillé ensemble tout au long du
projet. Dans leur cas, certains éleves, maintenant en sixiecme année, avaient déja une
expertise relativement avancée avec Scratch étant donné que les enseignantes, Julie et
Andréanne, avaient déja réalisé une premicre expérience de ce projet 'année
précédente. Apres s’étre assurées que tous les éleves accédaient bien a leur compte
Scratch et apres avoir effectué une breve visite de la plateforme, les enseignantes ont
demandé aux éleves de réaliser toutes les animations expliquées pas a pas dans des
cartes® produites par Scratch. Les éleves étaient appariés en équipes de deux, 'un de
cinquieme année et l'autre de sixieme année. Les dyades pouvaient travailler a leur
rythme et devaient consigner leur progression sur un tableau affiché en classe. « Ils en
ont fait des animations en préparation, mais ¢a a valu le coup ; ils étaient rendus pas
mal bons apres! [si]», explique Julie. Les enseignantes soulignent que les jeux-
questionnaires concus par les éléves a la suite de tiches d’initiation étaient de tres
bonne qualité. En fait, les éléves ont été capables d’utiliser adéquatement des fonctions
de programmation intermédiaires et avancées telles que les blocs de commandes
conditionnelles, l'exploitation de capteurs pour interagir avec lutilisateur du
programme, et ’emploi de variables.

Et que disent ces enseignantes au sujet du développement de leur pensée
informatique 7 Toutes mentionnent avoir énormément appris des concepts
informatiques dans le feu de I'action | « Mes éleves étaient rendus vraiment bons [sz¢] a
la fin du projet Scratch, mais j’ai beaucoup appris en programmation informatique moi
aussi cette année, avec Dash et Scratch », mentionne Evelyne. Ces propos font écho a
ceux de Julie : «Clest incroyable comment [s] nous avons appris cette année,
Andréanne et moi! Ou on a le plus appris, c’est quand nous avons ouvert la
programmation de jeux-questionnaires faits par les éléves —il y en avait des pas mal
compliqués | — et qu’on essayait de voir ce qui ne fonctionnait pas! On en a cherché
un coup pour certains jeux, mais c’est comme ¢a qu’on a le plus appris ! [sz] ».

Lors d’une prochaine tiche de programmation Scratch, les enseignantes de
troisiéme cycle aimeraient aborder, de manicre plus systématique, ce qu’est la logique
qui soutient la conception d’un programme informatique. « Saisir cette logique nous
aide probablement a mieux comprendre ce qu’on fait quand on programme et aussi, a

2 (. https://resources.scratch.mit.edu/www/cards/fr/scratch-cards-all.pdf
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mieux Pexpliquer a d’autres. Par exemple, pourquoi on utilise le “et”, le “ou”, etc. Je
ne sais pas tout a ce sujet; on pourrait apprendre ensemble a ce sujet ou méme
demander de 'aide pour ¢a », propose Julie.

Mobiliser les habiletés en technologie nécessaires a 'utilisation des différents
logiciels, plateformes numériques ou applications dans le cadre des tdaches
pédagogiques ou des tiches de la vie de tous les jours. Connaitre le
fonctionnement d’un outil numérique est un impératif selon les participants a I’étude
afin d’en proposer une exploitation aux éleves dans un contexte pédagogique. « Si on
veut utiliser un outll technologique dans notre planification pédagogique, il faut
d’abord le connaitre. C’est un incontournable », affirme Andréanne.

A cet effet, les apprentissages décrits plus haut ont sans aucun doute permis aux
enseignantes de faire évoluer leur pensée informatique, mais ceux-ci leur ont également
ouvert les portes d’un nouveau terrain de jeu au regard des taches pédagogiques
proposées a leurs éléves. « Je me sens maintenant plus confiante dans mes habiletés en
programmation pour soutenir mes éléves et aussi pour savoir ce que je peux leur
proposer comme tiche pédagogique. .. », mentionne Evelyne.

En ce qui concerne les enseignantes qui débutaient avec ’exploitation de Scratch
en classe, elles voient déja de nouveaux progres possibles et réalistes dans leurs
apprentissages de ce langage de programmation et, ce faisant, de nouveaux contextes
pédagogiques a offrir a leurs éléves. A ce sujet, Alexandra évoque ce qui suit : «I.an
prochain, je suis partante pour proposer a mes éléves de faire des programmes un peu
plus complexes [...] [s]. J’aimerais qu’ils fassent des jeux de révision avec ¢a ».

Dans le cas des enseignantes qui connaissaient déja ce langage, elles croient
également qu’elles peuvent poursuivre leurs apprentissages, et aussi, penser a de
nouvelles taches possibles. « C’est certain qu’on peut continuer d’en apprendre plus
sur Scratch. Par exemple, je sais qu’on peut faire encore plus en utilisant les variables.
On pourrait aussi explorer la création de blocs (Mes blocs). Mais déja avec les
apprentissages qu’on a faits, on peut penser a de nouvelles tiches », évoque Julie. Sa
collegue, Andréanne, renchérit en évoquant lidée qu’un riche contexte de
réinvestissement pourrait se vivre en aidant d’autres classes. « On pourrait méme
penser a un systeéme de parrainage dans I’école. Ca permettrait a nos éleves de mobiliser
leurs apprentissages Scratch en travaillant plusieurs compétences disciplinaires et
transversales. On pourrait planifier ce parrainage avec eux. Ca serait une fagon
intéressante d’aider les autres classes a s’initier a Scratch et aussi a aider aux débogages
en cours de projets, car des petits problémes, on en rencontre toujours en cours de
route ! ».

Mettre en ceuvre une solution adéquate ou solliciter de I'aide pour résoudre un
probléeme technologique. Comme 'expose Andréanne, la résolution de problemes
est au cceur d’'un projet de programmation. La richesse de ce processus repose entre
autres sur la variété des chemins que 'on peut emprunter. Dans Scratch, plusieurs
solutions sont possibles pour créer une action, les éleves I'ont appris, entre autres en
échangeant au sujet de leur programmation. Egalement, ils ont découvert que certaines
programmations étaient plus efficaces que d’autres. L’exemple classique consiste en
Tutilisation de la boucle afin d’éviter les répétitions ; les éleves I'ont vite saisi ! Placer
un bloc de positionnement au départ de sa programmation a également été une
solution proposée par certains éleves a d’autres pour que leur lutin revienne au méme
endroit au prochain lancement du programme. « Certains éleves saisissent vite des
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chemins plus efficaces pour programmer. Ca devient intéressant quand on les
encourage a faire partager leurs idées. Et ¢a fait de beaux liens avec lefficience dans
d’autres contextes, comme avec l'addition répétée en mathématiques versus la
multiplication [si] », mentionne Julie.

Mettre en ceuvre une solution adéquate fait également référence a valider que le
code de programmation fait bien ce qui est escompté. Les propos d’Andréanne vont
dans ce sens. « Ce qui est intéressant dans un programme Scratch, c’est que I’éleve
recoit immédiatement une rétroaction. C’est une belle force ici que nous apporte le
numérique. Quand il démarre I'animation, il voit tout de suite si tout est comme il le
souhaite ou s’il a des ajustements a apporter. Il le voit si sa solution est adéquate ou
pas. Nos éleves ont travaillé fort pour arriver a produire un jeu fonctionnel. Il y a eu
beaucoup de mises a I’essai des programmes et autant d’ajustements. »

Au cceur de ce travail d’ajustements, entraide entre les éleves a été mentionnée
par toutes les enseignantes comme étant essentielle et omniprésente. « Cest fou
comment les éléves se sont aidés en cours de projet [sid] », explique Evelyne. Dans
toutes les classes, des les taches d’initiation a Scratch, des éléves se sont démarqués au
regard d’habileté a programmer et a souligner, ce n’étaient pas les mémes que
d’habitude. Rapidement, les enseignantes ont demandé la collaboration de ces éleves
pour aider leurs compagnons qui éprouvaient des difficultés. Ce fut tres valorisant
pour eux, en particulier parce qu’ils ne sont pas habituellement dans cette position
dans les taches scolaires. Cette expertise des éleves est devenue une aide précieuse pour
les enseignantes, en particulier pour celles qui en étaient a leurs premicres armes avec
Scratch. « En cours de projet, il est artivé que je ne connaisse pas quelle était la réponse
a un probleme rencontré par un éléve. Toutes les fois, il y avait un éleve de la classe
qui artivait a trouver la solution. Les éléeves m’ont vraiment impressionnée ! », relate
Evelyne. « Dans un projet comme celui-la, les éléves développent beaucoup leurs
méthodes de travail, leur autonomie et leur initiative. Une enseignante ne peut pas
répondre a toutes les questions des éleves en méme temps. Etil y en a des questions
en méme temps au début! Je leur disais, “prends le temps de regarder ta
programmation, les blocs disponibles, etc. Si ¢a ne fonctionne pas, tu peux ensuite
demander a un voisin §’il peut t'aider.” Ils ont été trés bons pour s’aider [sz] », ajoute
Alexandra.

Défis affrontés durant la réalisation des tAches et legons apprises. Bien que ces
difficultés liées a la résolution de problemes en programmation aient été finalement
résolues grice a la collaboration et a 'entraide, il n’en demeure pas moins qu’elles ont
constitué des défis pour les enseignantes. 1l leur a fallu accepter de ne pas avoir
immédiatement toutes les réponses aux questions des éléves et parfois méme, de ne
pas les avoir du tout. Contrairement a ce qui se passe habituellement en classe, elles
prenaient donc par moments un role d’apprenantes au méme titre que leurs éléves. Ne
pas connaitre en profondeur ce qui est abordé nécessite dans un tel contexte le courage
de revoir son réle habituel, en particulier, lorsqu’on débute dans I'exploitation d’une
nouvelle ressource.

Un autre défi mentionné par les enseignantes fait référence aux cibles
d’apprentissage et a la séquence didactique. D’une part, dans un projet de
programmation, comme dans tout projet, il importe de définir clairement I'intention
pédagogique (ou les intentions pédagogiques), et ce, tant pour le personnel enseignant
que pour les éléves. Un picge, en ce sens, serait de faire 'expérience d’une tache de
programmation sans réfléchir a ce qu’elle vise ou sans rendre cela explicite pour les
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éleves. Dautre part, maintenir ses attentes relatives aux exigences pédagogiques
attendues peut devenir un défi dans le feu de I’action. Le rappel de ces cibles demande
rigueur et constance au personnel enseignant, par exemple lorsque les éleves veulent
aller vite pour rédiger leurs phrases a intégrer dans une animation Scratch, préférant
programmer plutot que prendre le temps de se relire attentivement. En ce sens, dans
le cadre des séquences didactiques des projets relatés, les enseignantes ont fait le choix
de demander aux éléves de réaliser certaines actions a des moments bien précis. Par
exemple, les éleves de deuxieme cycle ont procédé a la rédaction de phrases apres une
premiére exploration de Scratch, celle-ci leur ayant permis de percevoir les possibilités
en matiere d’arriere-plans, de lutins et de blocs pour leur animation. Ils ont cependant
dua terminer leur révision de frangais avant de reprendre a nouveau la programmation
informatique sur Scratch. Ce choix avait pour but qu’ils se centrent sur cette tiche sans
étre distraits par les multiples options de la création de 'animation. Ainsi, se rapporter
aux cibles d’apprentissage s’avere un levier important tout au long du projet pour des
apprentissages de qualité.

Etre bien préparé est une autre lecon apprise par les enseignantes au cours de leur
projet. A titre d'illustration, elles ont per¢u Iimportance de créer d’avance les comptes
des éleves dans leur classe Scratch. En effet, ce type de préparation technique réduit
les pertes de temps, et d’attention, des éléves. Toutes mentionnent également
I'importance d’avoir installé au préalable une bonne gestion de la classe. Par exemple,
le respect de I’écoute de linterlocuteur, qu’il soit un adulte ou un éleve, facilite les
explications, les partages et les échanges en cours de projet. Egalement, la collaboration
et entraide constituent des clés de la réussite en ce qui concerne la résolution des
divers problemes rencontrés, tout comme le développement de I'autonomie et celui
de la confiance en soi.

Enfin, les enseignantes insistent toutes sur 'importance d’un accompagnement
dans la mise en place de tels projets. Ce soutien leur a paru essentiel pour commencer
I’exploitation de cette nouvelle plateforme. Celui-ci peut prendre diverses formes
(formations, accompagnements en classe, soutien ponctuel sous forme de questions-
réponses, etc.) et provenir de sources variées (personnel enseignant, conseillers
pédagogiques, personne-ressource du milieu, etc.). En fait, ce soutien permet d’éviter
le piege de 'isolement et, ultimement, I'abandon de telles initiatives. Il encourage plutot
I'innovation et la créativité pour mener a bien la réalisation desdites initiatives.

Conclusion

Dans le présent chapitre, nous avons présenté I’évolution de la conceptualisation des
habiletés en technologie et la comparaison de cette conceptualisation selon les
différents pays et organismes internationaux. Nous y avons aussi présenté la pertinence
pour les personnes citoyennes et en particulier pour le personnel enseignant de
développer les habiletés en technologie de programmation informatique. En effet,
celle-ci occupe une place importante dans la société actuelle. Toutefois, le Cadre a
développer par le personnel enseignant accorde tres peu de place a cette habileté en
technologie. En fait, elle est succinctement mentionnée dans ce référentiel. Cela
pourrait s’expliquer par le fait que plusieurs éléments étaient a considérer lors de son
élaboration. Bien que dans le présent chapitre, nous ayons présenté des exemples
d’intégration de la programmation informatique a I’école, il est important de noter que
le Programme de formation de I’école québécoise ne mentionne nulle part
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I'importance d’intégrer la programmation dans la formation des jeunes. C’est dans ce
sens que Barma (2021), dans son rapport, soulignait 'urgence de créer une progtression
des apprentissages de la programmation informatique du préscolaite au secondaite et
de mettre en place des projets pilotes pour analyser et valider les indicateurs du
développement de la programmation informatique chez les éléves et le personnel
enseignant du Québec. Cela pourrait constituer la suite des actions a entreprendre pour
compléter le Cadre.

Les exemples d’usages de la programmation informatique présentés dans le présent
chapitre mettent en exergue des situations dans lesquelles les personnes enseignantes
ont eu la volonté de se former en intégration pédagogique de la programmation
informatique ou ont eu 'opportunité de se faire accompagner par une conseillere
pédagogique. Toutefois, ce cas n’est pas représentatif de la situation au Québec. En
fait, de nombreux défis restent a relever en classe pour permettre une intégration
pédagogique efficace et critique de la programmation informatique. Nous pouvons
citer entre autres le manque de ressources pédagogiques, matérielles et humaines pour
permettre a tout le personnel enseignant de développer ses habiletés technologiques
en programmation informatique et de les mettre au service des apprentissages des
éleves. Dans le cas des ressources matérielles, plusieurs écoles de la province n’ont pas
assez d’ordinateurs ou de tablettes pour faciliter la réalisation des activités de
programmation informatique en classe. La formation initiale des personnes
enseignantes doit étre revue pour les aider a développer ces habiletés en technologie.
Les programmes scolaires actuels sont déja assez exigeants pour le personnel
enseignant et n’offrent pas beaucoup de temps a celui-ci pour intégrer 'enseignement
de nouveaux apprentissages. Il serait important de revoir les programmes scolaires
québécois pour faciliter une bonne intégration pédagogique de la programmation
informatique en classe et y ajouter aussi des criteres d’évaluation des habiletés
technologiques de programmation informatique des éleves.

Raoul Kamga: Comment la compeétence numerique et les habiletes
technologiques de programmation informatique ont-elles joué un role dans
ma recherche ?

La présence croissante des objets connectés dans le quotidien des humains a
modifié mes intéréts de recherche. Autrefois, j’étais intéressé par les jeux sérieux et
aujourd’hui je m’intéresse a la place de la programmation dans 'apprentissage des
éleves. Je suis convaincu qu’un éléve ou une personne enseignante qui a des bases
en programmation informatique comprend mieux le monde qui I'entoure au
quotidien et peut se prononcer sur le futur des objets connectés. Ainsi, mes
recherches actuelles visent a comprendre comment les activités de programmation
informatique peuvent contribuer aux apprentissages des éleves.

Nancy Brouillette: Comment la competence numerique et les habiletes
technologiques de programmation informatique ont-elles joue un role dans
ma vie professionnelle ?

En tant que conseillere pédagogique, les habiletés technologiques de la
programmation informatique ont bonifié mes offres de formations destinées aux
personnes enseignantes. Autrefois, je les accompagnais dans l'utilisation des outils
comme ceux du montage vidéo, de la recherche d’informations et de la création de
ressources pour la classe. Avec le développement de mes habiletés de
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programmation informatique, j’ai rajouté a mon offre de formation des activités
pour aider les enseignants a développer de maniere diversifiée la compétence de
résolution de problemes des éleves. Ces activités ont permis de mobiliser certains
éleves qui avaient de la difficulté a s’engager dans d’autres taches de résolution de
problemes.
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Resume

Le présent chapitre propose une analyse critique du Cadre de référence de la compétence
numiérigue (ministére de PEducation et de I’Enseignement supérieur [MEES], 2019 ;
ci-apres «le Cadre») du point de vue des travaux récents réalisés a I'Institut de
recherche LICEF de I'Universitté TELUQ quant aux notions centrales
de modélisation des connaissances et de compétence pour l'ingénierie pédagogique.
La troisieme dimension du Cadre est analysée a I'aide d’une ontologie de la
compétence récemment publiée. Le processus de planification pédagogique
proposé dans le Guide pédagogique est ensuite évalué en regard de la méthodologie
développée et expérimentée a 'Institut LICEF.

Summary

This chapter proposes a critical analysis of the Digital Competency Framework (ministere
de I'Education et de I'Enseignement supérienr [MEES], 2019) from the perspective of
recent work at the LICEF Research Institute of Université TELUQ), on the notions
of knowledge and competency modelling for pedagogical engineering. The third
dimension of the framework is first analyzed using a recently published ontology
of competence. On that basis, the process of pedagogical planning proposed in the
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Pedagogical Guide is evaluated using the methodology environments developed and
tested at the LICEF Institute.

e Cadre proposé par le ministére de 'Education et de PEnseignement supérieur

(MEES) se donne pour objectif général de « favoriser le développement de la

compétence numérique dans 'ensemble de la communauté éducative pour que
les Québécoises et les Québécois soient autonomes et critiques dans leur utilisation du
numérique » (2019, p. 7).

En intégrant un tel cadre de référence dans son plan d’action numérique, le
gouvernement reconnait qu’il est essentiel que I’école, le collége et I'université offrent
aux différents acteurs de I’éducation, et au premier chef, aux personnes en
apprentissage, une solide préparation a une vie en société marquée en ce 21¢ siecle par
Pomniprésence des objets numériques dans nos vies.

Le Cadre se présente en douze dimensions fortement reliées. Parmi celles-ci, nous
nous concentrerons dans le présent chapitre sur I'étude de la troisieme dimension,
Exploiter le potentiel du numérique dans ['apprentissage. Cette dimension s’avere centrale pour
le développement des compétences numériques a tous les ordres d’enseignement et
dans l'apprentissage tout au long de la vie. Nous discuterons de cette question
principalement en interaction avec la deuxieme dimension, Développer et mobiliser ses
babiletés technologigues, tout en soulignant les autres dimensions du Cadre qui contribuent
fortement a 'apprentissage au sein des environnements numériques d’apprentissage.

Le présent chapitre met en avant une analyse critique du numérique dans
I’apprentissage a partir de trois documents du ministere : le Cadre, le Continunm de
développement de la compétence numeérigue et le Guide pédagogique. Cette analyse fait appel a
une ontologie de la compétence (Paquette ¢ al, 2021) qui servira a réinterpréter
le Continuum sous la forme d’un référentiel structuré de compétences a développer. On
examinera dans un deuxieme temps le processus de planification pédagogique proposé
dans le Guide pédagogigne en le situant dans le cadre des méthodes d’ingénierie des
environnements numériques d’apprentissage (Paquette ¢ al, 2022).

1 Exploiter le potentiel du numérique pour l'apprentissage

L’accessibilité des outils individuels ou collectifs servant a I'apprentissage a I'ére du
numérique a fait en sorte que les personnes apprenantes, tout comme les personnes
enseignantes, créent leur propre Environnement personnel d'apprentissage (EPA) (Hentd,
2014), lequel évolue dans le temps, de fagon transversale aux apprentissages et aux
formations qu’elles entreprennent. Cet environnement numérique leur sert a organiser
et a réaliser leurs apprentissages ou leurs taches professionnelles. Que ces outils aient
constitué un choix personnel ou qu’ils aient été proposés par leurs enseignants dans le
cadre d’'un environnement numérique d’apprentissage (ou d’un scénario de cours), les
personnes apprenantes operent dans une éeologie d'apprentissage personnelle (Williams ez al.,
2011). Celle-ci se concrétise lorsque la personne apprenante integre de nombreux
outils et services numériques dans ses processus d’apprentissage. Tous ces processus,
outils, activités et interactions mis en ceuvre par la personne apprenante et ses
enseignants forment un environnement numérique d’apprentissage, en partie
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personnel, en partie partagé avec les personnes enseignantes et les autres personnes
apprenantes.

L’architecture participative de P'apprentissage (Wheeler, 2011 ; Downes, 2008 ;
Paquette et Rosca, 2003) a influencé fortement les personnes rédactrices du Cadre dans
le choix des termes désignant les douze dimensions de celui-ci (figure 1). 1l faut
soutenir pleinement cet accent mis sur les processus d’innovation et de création, de
communication, de collaboration, de pensée critique, de production de contenu, de
résolution de problemes, etc. Selon les activités d’apprentissage que le numérique
servira a réaliser, la mise en ceuvre du numérique dans Papprentissage mobilisera
d’autres dimensions que la troisieme dimension du Cadre, principalement: 2.
Développement et mobilisation des  habiletés  technologiques ;4. Recherche — dinformations
5. Collaboration ; 6. Communication ;7. Production de contenu ; 10. Résolution de problemes. Les
autres dimensions du Cadre, bien qu’importantes, sont plus générales et moins
directement liées a la spécificité du numérique dans apprentissage.

Figure 1
Les douze dimensions du Cadre

Habiletés
technologiques
Innovation et Numérique pour
créativité
Citoyen éthique

I'apprentissage

Culture

Pensée
informationnelle

critique

Résolution de @

problémes

@ Collaboration

@ Communication

Inclusion et Production
besoins diversifiés de contenu

Développement
de la personne

Source : MEES (2019b)
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1.1 Organisation du Cadre

La figure 2 regroupe les trois éléments qui composent la troisieme dimension du Cadre.
Dans le Continunm de développement de la compétence, chacun de ces éléments se caractérise
pat trois niveaux de progression dans la compétence numérique (débutant,
intermédiaire, avancé), chaque niveau étant lui-méme décrit par un verbe d’action et
des critéres précisant chaque niveau atteint. Comme pour les autres dimensions, on y
présente des exemples de thémes a aborder. Les «thémes» pour la troisicme
dimension font référence a des outils numériques ou a des contextes d’usage du
numérique qui pourront étre intégrés dans les environnements numériques
d’apprentissage pour soutenir 'acquisition des connaissances et des compétences
visées dans les maticres traitées dans les divers programmes d’étude. Ainsi les
compétences numériques ont-elles un caractére « méta » ou transversal par rapport aux
compétences disciplinaires. Elles devront étre « spécialisées» par rapport a chaque
maticre a I’étude, car on n’utilise pas un outil bureautique ou un jeu numérique de la
méme facon dans Iapprentissage des mathématiques en dixiéme année que dans un
cours de gestion a 'université.
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Figure 2
La troisieme dimension du Cadre
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1.2 Généralité de la définition de la compétence numérique

La compétence numérique est définie comme « un ensemble d’aptitudes relatives a une
utilisation confiante, critique et créative du numérique pour atteindre des objectifs liés
a 'apprentissage au travail, aux loisirs, a I'inclusion dans la société ou a la participation
a celle-ci» (MEES, 2019, p. 7). Le Cadre s’adresse a tous les acteurs de tous les ordres
d’enseignement, autant aux personnes en apprentissage qu’aux membres du personnel
enseignant ou professionnel. D’entrée de jeu, cela en fait un projet ambitieux,
forcément de grande ampleur, dont on ne contestera pas les objectifs généraux, ainsi
que lintention d’ouverture manifestée a ’égard des innovations technologiques dans
Papprentissage et I'enseignement. On notera toutefois que le Cadre pose un défi
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important aux acteurs de 'éducation dans I’application de celui-ci 4 chaque contexte
patticulier d’apprentissage ou d’enseignement.

En parcourant les dimensions du Cadre, on est frappé par la généralité des sujets
traités. Des objectifs comme former des personnes citoyennes éthiques, assurer un
développement de la personne, développer 'innovation et la créativité, ou développer
sa culture informationnelle visent certes des compétences essentielles, mais ces
objectifs dépassent largement l'usage du numérique et s’étendent a ce que d’autres
référentiels de compétence qualifient de « compétences informationnelles» ou de
«compétences de la citoyenneté du 21¢ siccle ».

On pourrait souhaiter qu’une prochaine version du Cadre ou d’autres documents
soient davantage centrés sur la spécificité du numérique pour réduire la complexité de
son utilisation. Le numérique est bien str un domaine qui évolue trés rapidement, mais
il peut étre analysé en fonction de ses composantes génériques qui, elles, varient
beaucoup plus lentement que les outils technologiques particuliers a la mode du
moment.

Par exemple, le processus d’analyse des données a I'aide d’outils numériques est
relativement stable. Il sera toujours nécessaire de maitriser ce processus générique bien
que les outils pour ce faire puissent varier dans le temps et selon leurs usagers : c’est
notamment le cas des tableurs comme Excel, des systemes de gestion de base de
données, des logiciels d’analyse statistique ou encore des outils d’intelligence
artificielle. Soulignons que le traitement des données demande des compétences tres
différentes d’une activité de production de contenus sous forme de texte, laquelle peut
se réaliser par un logiciel de traitement de texte comme Microsoft Word, un éditeur de
blogue ou de wiki. Aussi, il conviendrait de préciser ce qui distingue les divers
processus a I'ceuvre dans P'acquisition des compétences numériques et quels types
d’outils numériques permettent de les acquérir. C’est ce qu’on appelle modéliser un
domaine comme celui du numérique.

1.3 Approfondir la sémantique des termes du Cadre

Le probleme principal de la formulation actuelle du Cadre est qu’elle offre une
description syntaxique du domaine numérique, conséquence de la démarche
méthodologique ayant présidé a son élaboration. En effet, le groupe de recherche a
effectué un travail exhaustif dont il faut reconnaitre 'ampleur et le sérieux ; un travail
impliquant la consultation de 135 documents relatifs aux compétences du 21¢ siecle,
aux compétences informationnelles et aux compétences numériques. De plus, ces
documents ont été codés pour faire ressortir les termes de concordance. Ils ont ensuite
été traités automatiquement par un logiciel d’analyse qualitative (MEES, 2019
[le Cadre]). Sur la base de I’étude exhaustive des référentiels effectuée dans le cadre du
projet, un ensemble de termes ont été identifiés et regroupés pour déterminer les
dimensions, les éléments et les exemples de themes a aborder. Il en résulte que les
termes sont simplement énumérés et organisés en une hiérarchie dimension-éléments-
niveau-thémes suggérés, illustrée par la figure 2 dans le cas de la troisiéme dimension.
Il en est de méme des autres dimensions.

Pour faciliter la mise en ceuvre de la troisiéme dimension, nous proposons de
passer d’une description syntaxique a une modélisation sémantique du domaine
numérique. Des termes du Cadre comme « dimension », « élément» ou « exemples de
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themes abordés » ne contribuent pas a décrire la sémantique du domaine numérique.
Il en est de méme des termes qu’on retrouve dans les descriptions. On comprend en
partie leur sens en les comparant aux termes voisins, mais les personnes enseignantes
et apprenantes auront besoin d’approfondir bien davantage la structure des
connaissances du domaine numérique pour mieux lexploiter dans les activités
d’apprentissage.

1.4 Modeéliser les connaissances numeriques

La deuxieme dimension, Développer et mobiliser ses habiletés technologiques, mentionnée
comme «transversale » dans le Cadre, peut faire office de liant avec les onze autres
dimensions, mais elle devrait étre davantage explicitée pour favoriser la mise en ceuvre
du numérique dans Papprentissage. Nous proposons de modéliser sous forme de
processus les principales habiletés en technologie (produire du contenu, rechercher
des documents, communiquer et collaborer, etc.) en les mettant en relation avec les
types d’outils proposés dans les environnements numériques d’apprentissage.

L’univers du numérique constitue un domaine de connaissance en soi dont il faut
identifier les connaissances, les processus et les principes pour mieux définir les
compétences proposées par le Cadre. Le domaine du numérique peut étre modélisé en
interreliant les processus et leurs activités avec les concepts a I'ceuvre dans les outils
ou les services numériques qui y sont utilisés. Bien que le Cadre et le Continuum
présentent un certain inventaire de ces outils, leur mise en relation fournira une
sémantique plus riche au-dela de celle que peut fournir une simple énumération des
« thémes a aborder ».

La figure 3 montre une toute petite partie de cet univers numérique comme
proposé il y a une dizaine d’années par les Finlandais Saadatmand et Kumpulainen
(2012). Les « themes » proposés par le ministere sont beaucoup plus étendus que sur
la figure 3, mais I'idée essentielle a retenir ici est I'identification des processus et leur
mise en relation avec des outils numériques qui peuvent étre intégrés dans un
environnement d’apprentissage. Quatre de ces processus sont identifiés sur la figure.
On y reconnait certaines des dimensions du Cadre.
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Figure 3
Un inventaire sommaire de l'univers numérique
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Source : Saadatmand et Kumpulainen (2012)

Elaborer un modéle de lensemble du domaine numérique est un travail
considérable, mais nécessaire. Pour modéliser un domaine, il faut établir les types
d’objets qu’on y retrouve, les organiser en typologies, établir des relations entre les
types d’objets ainsi qu’entre les concepts du domaine et, enfin, identifier les processus
et les principes qui les utilisent. Ainsi, on obtient progressivement une représentation
structurée par un réseau de liens autour de chaque terme, ce qui en précise la
signification a I'aide d’un réseau d’associations, comme dans la figure 4 portant sur le
processus « Produire du contenu. »

Nous prenons comme exemple Produire dun contenn avec le numérique (septieme
dimension), car c’est un processus trés important pour apprendre a l'aide du
numérique. Ce processus générique peut étre spécialisé de diverses facons selon que
I'on produit du contenu avec un traitement de texte, un outil de blogue ou un éditeur
de wiki, entre autres possibilités. L utilisation d’un éditeur de wiki comme MediaWiki
pour produire un article de Wikipédia implique la mise en ceuvre de sous-processus
comme « Utlliser le langage d’édition MediaWiki» et « Rechercher des sources de
référence crédibles sur le Web », ainsi que 'application de principes comme les regles
d’éthique de Wikipédia.

Le modele en langage MOT! de la figure 4 décrit une petite partie de I'univers
numérique. Le point focal du réseau d’associations est le processus « Produire du
contenu », en particulier « Produire un article de I'encyclopédie en ligne Wikipédia ».
Ce processus est subdivisé en quatre composantes (liens C) qui se succedent (liens P).
11 est lui-méme précédé globalement de deux processus, «Rechercher» et
« Collaborer », qui lui fournissent un « dossier de recherche » avec lequel il produit un
document qui servira d’intrant au processus communiqué. Le modele présente une
typologie d’outils de production du contenu dont un éditeur de wiki avec lequel sera

I« Modélisation par objets typés » (Wikipédia, 2022)
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réalisée I'intégration des éléments de contenu. Cette opération d’intégration sera régie
pat les regles d’éthique de Wikipédia. Deux outils particuliers (Microsoft Word et
MediaWiki) sont identifiés, mais d’autres pourraient bien sir étre ajoutés pour
compléter davantage le modele.

Figure 4
Modéle de connaissances d’'une partie du domaine numérique?
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Ce modele d’une toute petite partie du domaine numérique vise a soutenir la
conception et la réalisation de scénarios génériques d’apprentissage ou il s’agit de
construire un article de Wikipédia sur un sujet donné. Dans un cours de premier cycle
en science politique, cette activité porterait par exemple sur la description des régimes
politiques dans le monde. Dans un cours de géographie au secondaire, le méme type
d’activité porterait par exemple sur la comparaison des pays du monde selon divers
criteres. On integrerait ainsi a la troisieme dimension du Cadre des cas particuliers
d’autres dimensions de la compétence numérique, soit 2. Développer et muobiliser ses
bhabiletés technologiques, et 7. Produire du contenn avec le numérique, ou des outils numériques
de recherche d’information, de collaboration et de communication seraient également
utilisés. En exercant ces processus, les aspects correspondants de la compétence
numérique pourraient étre développés.

Ce modele graphique en langage de modélisation par objets typés (MOT) regroupe autour de la connaissance
principale, « Produire du contenu », quatre types de connaissances du domaine numérique : procédure ou
processus (ovales), concepts ou types d’objets (rectangles), principes (hexagones) et objets (rectangle
pointillé). Les éléments de connaissance sont reliés par six types de liens : composition (C), spécialisation
(S), instanciation (I), régulation (R), précédence (P) et intrant/produit (I/P).
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2 Un référentiel de compétence numérique

Le second document du Cadre, intitulé Continuum de développement de la compétence
numérique, précise la portée des douze dimensions de la compétence numérique pour
chacun de leurs éléments en spécifiant leur progression selon trois niveaux : débutant,
intermédiaire et avancé. Chaque niveau est décrit par un énoncé de compétence
débutant par un verbe d’action.

Ces énoncés forment un référentiel de compétence pour le domaine du numérique.
Chacune des dimensions du Cadre regroupe entre trois et huit éléments, pour un total
de 53 éléments. Chaque élément contenant trois « niveaux» de compétence fait que
I’ensemble des énoncés du Continuum regroupe 159 énoncés de compétence.

Le Continunm vise ainsi a contribuer a opérationnalisation du Cadre en spécifiant
des comportements, des situations ou des contextes précis pour chacun de ces niveaux.
Ainsi, ce document peut servir de fondement a I’élaboration d’activités pédagogiques
qui visent le développement de la compétence numérique dans une perspective
évolutive et interordres.

2.1 Critique du Cadre et du Continuum

Le tableau 1 présente la partie du référentiel de compétences du Continuum concernant
la troisitme dimension du Cadre. Par exemple, le second élément portant sur
la sélection et I'utilisation des outils et des ressources numériques consiste au niveau
débutant a identifier les outils et les ressources appropriés, au niveau intermédiaire, a
savoir les utiliser dans le cadre d’une activité d’apprentissage, alors qu’au niveau avancé,
il consiste a dhoisir les outils ou les ressources appropriés et a s autoévaluer.

On voit ici apparaitre des verbes décrivant des habiletés cognitives comme celles
proposées dans les taxonomies d’objectifs d’apprentissage (Bloom, 1975 ; Krathwohl
et al., 1964) largement utilisées dans la formation axée sur les compétences, ou celles
plus récentes faisant appel au Web sémantique (Paquette, 2010; Achievement
Standards Network [ASN], 2012 ; Rezgui ¢ al, 2014). Toutefois, contrairement a ces
taxonomies, le Continunm ne précise pas le sens précis a donner aux verbes des énoncés.
Cela pourrait se faire en utilisant une taxonomie de verbes décrivant des habiletés
génériques. Cette taxonomie serait utilisée d’un bout a lautre du référentiel, ce qui
faciliterait I'utilisation du Continunm dans la pratique.

En parcourant le Continunm, on peut noter qu’on y utilise surtout des termes faisant
référence aux objectifs d’apprentissage du domaine cognitif, laissant dans 'ombre les
taxonomies du domaine socioaffectif et du domaine psychomoteur (Marzo, 2022). Or,
celles-ci ont également leur importance dans le développement de la compétence
numérique.

On s’attendrait surtout a ce que ces verbes soient ordonnés en termes de difficulté
de «débutant» a « avancé ». Pour le deuxiéme élément, on en conviendra méme si le
niveau avancé comporte deux compétences tres différentes, «choisir» et
«s’autoévaluer ». « Identifier » et «utiliser » présentent des exigences moins fortes qui
conviennent aux niveaux « débutant » et « intermédiaire. »

L’ordonnancement des verbes, assez évident pour le deuxicme élément du
tableau 1, I’est beaucoup moins pour les autres éléments. Pour le premier élément, les
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termes «utiliser » et « mettre en ceuvre » sont pratiquement synonymes, de sorte que
pour les distinguer, il faut ajouter les mots « stratégie d’utilisation adéquate », mais cela
n’est pas suffisant, car pour «utiliser», ne faut-il pas se donner aussi une stratégie
d’utilisation ? Finalement, pour distinguer ces deux niveaux du premier élément, on
fait appel a un critetre de performance, «dans une variété de situations
d’apprentissage ». Pour le troisicme élément, il est difficile de distinguer les termes
«identifier », « alimenter et accroitre », ainsi que « susciter la curiosité », celui-ci pouvant
étre assimilé simplement a « porter attention ».

Avec le deuxieme élément du tableau 1 (« Outils et ressources »), on sent le besoin
d’une intégration forte avec les huit éléments de la deuxiéme dimension, ce qui
pourrait apporter une meilleure précision aux énoncés de compétences les plus utiles.

Tableau 1
Compétences numériques de la troisieme dimension du Cadre (MEES, 2019b)

Développement de competences

e  Comprendre la facon dont le numérique peut contribuer a (co)développer des
compétences disciplinaires ou (techno)pédagogiques.

e Utiliser le numérique dune facon adéquate pour (co)développer des
compétences.

e Mettre en ceuvre une stratégie d’utilisation adéquate du numérique pour
(co)développer des compétences dans une variété de situations
d’apprentissage.

Ouitils et ressources

e Identifier un ensemble d’outils ou de ressources appropriés dans le cadre d’une
activité d’apprentissage.

e  Utiliser des outils ou des ressources appropriés dans le cadre d’une activité
d’apprentissage, notamment pour s’autoévaluer.

e  Choisir les outils ou les ressources appropriés permettant de répondre aux
besoins observés dans une activité d’apprentissage ou de s’autoévaluer.

Curiosite et ouverture

e Identifier des situations dans lesquelles une ressource numérique peut
alimenter sa curiosité et favoriser son ouverture sur le monde, ce qui contribue
a susciter sa volonté d’apprendre.

e Alimenter sa curiosité et accroitre son ouverture sur le monde en consultant
une variété de ressources numériques pertinentes.

e Susciter la curiosité et 'ouverture sur le monde de ses pairs en mobilisant des
ressources numériques pertinentes.

Sur un autre plan, le Continuum fournit des exemples de themes a aborder. Pour la
troisi¢éme dimension, on propose des themes comme « encyclopédies en ligne », « outils
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et tressources numériques d’aide a Décriture», «logiciels et applications de
bureautique », «jeux et applications d’apprentissage» et «réalité virtuelle ou
augmentée », qui décrivent tous des concepts ou types d’objets du monde numérique.
Dans la section précédente, nous avons proposé de fournir un modéle des
connaissances de l'univers numérique qui comprendra des typologies d’objets
numériques comme ceux-la. Ceux-ci seront associés a des processus subdivisés en
activités. C’est en réalisant ces processus et ces activités qui utilisent des objets
numériques que les personnes apprenantes développeront leurs compétences
numériques dans 'apprentissage.

2.2 Une ontologie de la compétence

w

Dans nos recherches des dernicres années, avec nos collegues, nous avons
constamment approfondi la notion de compétence qui joue un réle central dans
I'ingénierie des environnements numériques pour P'apprentissage. Nous pensons qu’il
faut cesser d’opposer compétence et connaissance. En effet, la compétence numérique
s’acquiert en méme temps que les connaissances des divers éléments de connaissance
du domaine numérique.

L’apprentissage consiste a transformer des informations en connaissances. Cette
transformation se réalise en appliquant des connaissances de plus haut niveau, a savoir
des métaconnaissances qui agissent sur d’autres connaissances pour les mémoriser, les
appliquer, les synthétiser, les évaluer. Nous qualifions ces métaconnaissances
d’habiletés génériques, ce qui inclut les habiletés cognitives, socioaffectives (appelées
parfois «attitudes ») ou psychomotrices.

Pour construire un référentiel de compétences, il faut d’abord représenter les
connaissances qui y seront traitées (y compris les connaissances du numérique) en
construisant un modele des connaissances ou l'on distingue les types de
connaissances — faits, concepts, procédures, principes — et les divers types de liens
entre elles? Dans la section précédente, nous avons insisté sur la nécessité de
construire un modele de connaissances du domaine du numérique. Dans le Cadre, on
en trouve des éléments dans «les thémes a aborder » ou ils sont simplement énumérés
en regard de chacune des dimensions de la compétence numérique.

Dans nos méthodes d’ingénierie des environnements numériques d’apprentissage
(Méthode d’ingénierie des systemes d’apprentissage [MISA] et Méthode d’ingénierie
des environnements numériques d’apprentissage [MIENA]), le concept de
compétence est défini comme « kz capacité d’une personne a exercer une habileté générique sur
le plan cognitif, affectif, social ou psychomotenr, avec un certain nivean de performance, par rapport a
certaines connaissances » (Paquette, 2007, 2021). La figure 5 présente un modele structurel
(une ontologie) ou la compétence est définie a partir d’un modele des connaissances,
d’une liste ordonnée d’habiletés génériques réparties sur une échelle de 1 a 10, celles-
ci réalisées a un certain niveau de performance.

L’aspect structurel du modele est important, car il permet de comparer les
compétences. En représentant chaque compétence d’un référentiel par un triplet (C,

Le modele des connaissances auxquelles s’applique I’habileté peut étre décrit par une table des matieres
plus ou moins structurée, par une carte conceptuelle, un modele structuré en langage MOT (comme celui
de la figure 4 pour le domaine numérique).
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H, P), on peutles comparer selon leur position dans un modele des connaissances (C),
ainsi que pat les niveaux d’habileté (H) et de performance (P) requis (Paquette e7 .,
2012). Par exemple, la compétence consistant a appliguer (5) des tests au systeme
électrique d’une automobile est moins exigeante que celle qui consiste a réparer (7) ce
systéme ou encore 4 ne réparer qu'une composante du systeme électrique.

Figure 5
Définition simplifiée4 de la notion de compétence
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Chacune des dix habiletés génériques de la figure 5 est un processus générique
applicable aux connaissances dun domaine d’apprentissage, par exemple les
composantes du systeme électrique d’une automobile. C’est ainsi que des compétences
seront associées aux connaissances par rapport auxquelles elles doivent s’appliquer.
Elles seront ensuite distribuées dans les événements et les unités d’apprentissage.

Le tableau 2 offre des définitions pour les cinq premiéres habiletés génériques de
la figure 5 en tant que (méta)processus décrit par ses intrants et ses produits. Le
contenu sémantique de ces habiletés génériques peut également étre précisé par un
graphe de déroulement du processus qui en fournit les étapes.

+ La définition la plus récente de la compétence (Paquette, 2021) prend la forme d’une ontologie qui se
déploie sur cing niveaux dans le but de « couvrir » les principaux cas d’utilisation de la compétence. La
figure 5 correspond essentiellement au premier niveau de cette ontologie de la compétence.
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Tableau 2

La compétence numérique en contexte éducatif

Définition de cinq habiletés génériques

Habileté Intrants Produits Exemples
1 Stimuli interne ou Signes d'attention Porter attention a une
Porter externe aux stimuli intrants information ou a des
attention évenements qui sont
relates.
2. Stimuli interne ou Connaissances Réagir a une situation en
Meémoriser externe repérees ou remobilisant une situation
stockees en dont la description est
memoire semblable. Enregistrer
des informations.
Mémoriser une
procedure.
3. Connaissances : Connaissances Ajouter des attributs a la
Speécifier concepts, comportant plus de deéfinition d'un concept.
procédures ou liens que celles en Completer une
principes intrant procedure en ajoutant
une etape.
4. Connaissances : Connaissances Représenter un énonce
Transposer concepts, analogues ou en langage naturel par un
procedures ou présentées sous schéma ou un graphique.
principes une autre forme Décrire une situation
analogue a un
évenement.
5. Connaissances Instances du Suivre pas a pas
Appliquer abstraites ou modele en fonction l'exécution d'un

modeéles

d'un but

processus d'achat dans
une organisation.

Source : Paquette (2002a)

Quant aux performances, il y a une gradation. Par exemple, I'analyse d’un type
spécifique de systeme ¢lectrique avec I'aide d’un collegue est une compétence qui est
moins exigeante que la méme analyse qui, cette fois, sera faite seul. Elle est aussi moins
exigeante que la compétence d’analyse d’une large variété de systemes électriques. La
détermination des niveaux de performance entrant dans la définiion d’une
compétence repose sur des critéres de persistance, d’autonomie, de complétude, de
complexité et de familiarité. Comme indiqué au tableau 3, ajoutées a une habileté
générique, leurs combinaisons permettent de définir une progression dans la
compétence, de débutant a expert.

Tableau 3
Critéres de définition des niveaux de performance
Critére de performance Débutant Intermédiaire Avancé Expert
0,0-25 2,5-5,0 50-7,5 7.5 - 10,0
Episodique ou Episodique Persistante Persistante  Persistante
persistante
Dirigée ou autonome Dirigee Autonome Autonome Autonome
Partielle ou globale Partielle Partielle Globale Globale
Simple ou complexe Simple Simple Moyenne Complexe
Familiere ou nouvelle Familiere Familiere Familiere Familiere

Source : Paquette (2007)

108



Chapitre 5 / La competence numerique dans l'apprentissage

Nous avons utilisé ce modele de la compétence en ingénietie pédagogique dans
plusieurs domaines d’apprentissage. 1l a aussi servi a créer un outil appelé Compétences+
développé a I'Institut LICEF (Basque et Ruelland, 2006). Cet outil numérique a pour
objectif premier de soutenir I’autoévaluation des compétences par les personnes
apprenantes. Il permet d’abord d’éditer un profil de compétences et de I'intégrer au
logiciel comme fondement des autres étapes. D’abord, la personne apprenante
examine les compétences présentées sous la forme d’énoncés en langue naturelle
commengant par une habileté générique et les connaissances auxquelles celle-ci
s’applique. L’usager doit situer sa performance a I’aide d’une échelle de performance a
quatre niveaux (débutant, intermédiaire, avancé, expert) définis par les criteres du
tableau 3. Ensuite, le logiciel lui présente un bilan de ses réponses et lui propose un
plan personnalisé de ressources en fonction des lacunes de compétences identifiées
dans le bilan.

Ce logiciel a été utilisé dans plusieurs projets et il pourrait servir a diagnostiquer les
compétences numériques des personnes apprenantes, comme proposé dans le Guide
pédagogigue du Cadre. Pour ce faire, il nous faudrait élaborer un référentiel de
compétence pour le numérique dans Papprentissage. Celui qui est proposé dans
le Continuum nous semble insuffisant pour I’évaluation des compétences numériques
des personnes apprenantes.

2.3 Vers un référentiel structuré de la compétence numérique

w

La définition de la compétence proposée dans le Continuum peut contribuer a mieux
définir la compétence numérique, mais elle comporte plusieurs lacunes pour
I'apprentissage. Les verbes utilisés dans les énoncés du Continunm, dont ceux du
tableau 1, ne sont pas définis. En particulier, le verbe « comprendre » est trés ambigu.
On peut remettre en cause son usage pour définir un niveau débutant. Comprendre
peut parfois étre tres exigeant’, davantage qu’« utiliser », un synonyme d’« appliquer »,
qui sert souvent a définir le niveau intermédiaire. Le troisieme énoncé correspond a
I’habileté « autogérer », le dixiéme niveau de notre taxonomie, ce qui fait qu’il est bien
a sa place dans la définition d’un niveau avancé pour le premier élément de compétence
pour la troisieme dimension.

Dans Iétablissement d’un référentiel de la compétence numérique, on a avantage
a associer les verbes utilisés avec I'un ou I'autre des dix verbes de la définition que nous
proposons, car ceux-ci ont un sens plus précis en tant que processus cognitifs, ce qui
permet de s’assurer qu’il s’agit bien d’une progression lorsque I'on passe d’un niveau
au suivant.

Les niveaux de performance auront également une définition plus précise en
combinant les cing critéres de performance du tableau 3. Par exemple, pour le niveau
intermédiaire du premier élément de la troisiéme dimension, que veut dire le mot
«adéquate» dans Iénoncé «Utliser le numérique d’une facon adéquate pour
(co)développer des compétences»? Il est aussi sous-entendu qu’ici, le mot

Le terme « comprendre » est le premier niveau de la taxonomie des objectifs du domaine cognitif de
Bloom (1975). Celui-ci lui donne un sens restreint, proche de « s’informer ». Nous préfererions utiliser 'un
des trois premiers niveaux de notre taxonomie (porter attention, mémortiser, spécifier) qui font référence a
des processus cognitifs plus précis que 'on peut modéliser. Ces termes correspondent plus clairement a un
niveau débutant.
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« compétences » s’adresse aux connaissances et aux compétences de la matiere a’étude
et non a la compétence numérique.

Sur autre plan, la séparation de la compétence numérique en douze dimensions fait
en sorte quiil y a plusieurs problemes de cohérence entre les dimensions du Cadre,
notamment entre le deuxieme élément de la troisieme dimension, «outils et
ressources », et les huit éléments de la deuxieme dimension, Développer et mobiliser ses
babiletés technologiques.

Bien que cela dépasse amplement le cadre du présent chapitre, nous trouvons
important que soit développée lidée de proposer un référentiel structuré de la
compétence numérique pour l'apprentissage. Ce référentiel integrerait plusieurs
¢léments des autres dimensions qui lui sont le plus liées. En plus de la deuxi¢me
dimension, il s’agit des cinquiéme, septi¢me et dixieme dimensions, avec leurs « themes
a traiter » qui serviraient a construire le domaine de connaissance du numérique.

Dans ce référentiel, les verbes « porter attention », « mémoriser » et « spécifier »,
avec un niveau de performance peu exigeant, conviendraient bien au niveau débutant,
accompagnés des nuances apportées par les criteres de performance décrits au
tableau 3. Quant a elles, les habiletés génériques décrites au tableau 2, « spécifier » avec
un niveau de performance exigeant, « transposer» et «appliquer », seraient utilisées
pour décrire les compétences du niveau intermédiaire. Les habiletés génériques
«analyser », « réparer » et « synthétiser » caractériseraient le niveau avancé?, alors que
les habiletés « évaluer » et « autogérer » seraient réservées au niveau expert.

3 L'ingénierie des environnements numériques d'apprentissage

et la compétence numérique

Le Guide pédagogigue, troisieme document du Cadre, a pour objectif « d’aider 'ensemble
des acteurs des milieux de I’éducation et de I'enseignement supérieur a effectuer des
planifications pédagogiques ou a réaliser des projets éducatifs axés sur le
développement de la compétence numérique » (MEES, 2019 [le Guide du Cadre], p. 7).

Ce guide propose une démarche sommaire pour faciliter la conception d’activités
d’apprentissage intégrant une ou plusieurs des dimensions du Cadre. 11 propose
quelques étapes de conception :

e analyser les besoins des personnes apprenantes ;

e identifier les dimensions, les éléments et le niveau de développement
ciblés dans le Cadre;

o identifier le théme de Iactivité, les ressources et le matériel, le
déroulement, ’évaluation et la rétroaction aux personnes apprenantes.

En consultant ce document, on constate qu’il offre peu d’aide ala planification des
activités pédagogiques utilisant le numérique, bien qu’il souligne les éléments a prendre

Dans notre taxonomie des habiletés génériques (Paquette, 2002), nous avons déployé les habiletés
génériques sur plusieurs niveaux. Par exemple, « analyser » se décline en « déduire » ; « classifier », « prédire »
et « diagnostiquer » sont des habiletés d’analyse plus spécifiques ; « synthétiser » se spécialise en « induire »,
« planifier », « modéliser » et « construire ».
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en compte dans le Cadre pour prépater 'acquisition d’éléments de la compétence
numérique.

L’objet de cette section est de proposer des adaptations a une méthode d’ingénierie
des environnements numériques d’apprentissage pour y intégrer le développement de
la compétence numérique dans la conception des activités d’apprentissage.

3.1 Les environnements numériques d'apprentissage

4

La théorie générale des systemes (Lemoigne, 1995 ; Simon, 1981) et les progres des
sciences cognitives ont fortement marqué ’élaboration des méthodes d’ingénierie
pédagogique’ et les produits qui en résultent. De telles méthodes constituent un
systeme de conception avec ses processus, ses phases et ses activités, chacun avec ses
intrants et ses produits. Le produit final résultant de son utilisation peut étre un
programme de formations, un cours, une activité d’apprentissage ou du matériel
éducatif numérique, chacun conceptualisé en tant que systeéme dans lequel se déroule
Iapprentissage. En anglais, ce produit a d’abord été¢ nommé zustructional system ou
edncational system (« systeme éducatif »), puis larning system (« systeme d’apprentissage »)
(Silvern, 1964 ; Kaufman, 1972 ; Romiszowski, 1992 ; Kidd et Mortis, 2017).

Nous avons adopté cette perspective systémique pour définir les termes systeme
d’apprentissage, environnement d’apprentissage et environnement numérique

d’apprentissage (ENA).

Dans la méthode MISA, nous avons d’abord défini le concept de systeme
d’apprentissage (SA) regroupant trois composantes principales : i) le devis du SA, qui
regroupe le modele des connaissances et les compétences visées, le modele
pédagogique, le modele des matériels et les processus de diffusion ; ii) les matériels
d’apprentissage, documents ou ressources réalisés a partit de ces devis; iii) les
environnements d’apprentissage, qui soutiennent les personnes apprenantes et les
autres acteurs au moyen de ressources, d’outils, de moyens de communication, de
services et de lieux de diffusion (Paquette, 2002b).

Dans la description de MISA et de la méthode d’ingénietie des environnements
numériques d’apprentissage (MIENA), nous soulignons I'importance qu’un systéme
ou un environnement d’apprentissage contienne son propre devis, un peu comme si
les plans et la documentation de I'architecture d’une maison faisaient partie intégrante
de celle-ci. Cette idée est inspirée d’une tendance lourde en ingénierie logicielle selon
laquelle la documentation technique d’un logiciel et méme le modeéle de celui-ci doivent
en faire partie intégrante. Cette approche est d’autant plus nécessaire pour les ENA
opérant sur le Web puisque, sans la description du devis, TENA ne pourra fonctionner
efficacement des lors qu’il met en jeu plusieurs acteurs : personnes apprenantes,
personnes formatrices, spécialistes de contenu, gestionnaires, personnel de soutien
technique. En effet, toutes ces personnes doivent étre informées de leurs roles
respectifs au sein des divers processus. Par ailleurs, les technologies et les médias

Certaines personnes autrices utilisent également les termes « design pédagogique », « conception
pédagogique » ou « planification pédagogique » dans un sens proche de celui « d’ingénierie pédagogique ».
Nous utilisons ce dernier terme, car la réalisation d’un ENA résulte d’une certaine forme d’ingénierie
logicielle.
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évoluant constamment, la consultation du devis permettra plus facilement de modifier
celui-ci ou de faire varier certaines de ses composantes sans tout reconstruire.

Le concept voisin de «dispositif d’apprentissage » a été latgement utilisé dans la
francophonie européenne depuis les années 1970 de préférence a celui de « systeme »
(Peraya, 1999 ; Bourdet et Leroux, 2009). Toutefois, le terme «environnement
d’apprentissage » (learning design) s'impose davantage maintenant de préférence a celui
de systeme ou de dispositif d’apprentissage. Des auteurs comme Jonassen (1994) et
Wilson (1996) semblent aussi associer étroitement l'expression « environnement
d’apprentissage» au paradigme constructiviste ou socioconstructiviste de
I’apprentissage, paradigme d’ailleurs proche de celui qui anime le Cadre.

Dans la francophonie européenne, le terme « environnement informatique pour
Papprentissage humain» (EIAH) s’est aussi largement imposé depuis la fin des
années 1990 (Grandbastien et Iabat, 20060) comme synonyme de celui
d’environnement numérique d’apprentissage.

Depuis plusieurs années et dans notre ouvrage le plus récent®, nous avons consacré
nos recherches a ’élaboration d’une méthode MIENA, ou nous définissons le terme
d’ENA comme suit :

Un environnement d’apprentissage qui fait appel aux technologies
numériques (ou technologies de I'information) mises en ceuvre dans la
majorité des composantes utilisées par les personnes en apprentissage, ces
technologies servant a appuyer et a enrichir des aspects significatifs de
I’apprentissage compte tenu des objectifs et du contexte d’apprentissage.
(Paquette e al., 2022)

C’est dans ce cadre que nous proposons d’intégrer I'aide méthodologique aux
personnes apprenantes et enseignantes concernées par le développement de la
compétence numérique dans 'apprentissage.

3.2 Les méthodes d'ingénierie des environnements numeériques
d'apprentissage

Une méthode d’ingénierie des environnements numériques d’apprentissage a pour but
de définir les composantes de PTENA. De plus, la méthode propose a ses usagers un
ensemble organisé de processus et de tiches de conception pour réaliser ensemble
des composantes de PENA. Elle met en ceuvre des principes d’opération a appliquer
inspirés des théories de design pédagogique (Reigeluth et Carr-Chellman, 2009) qui
soutiennent les processus d’analyse, de planification, de scénarisation pédagogique, de
médiatisation, d’implantation et d’évaluation compris dans la conception ou
I'ingénierie d'un ENA.

Notre approche méthodologique suppose que le devis général de TENA comporte
quatre composantes spécifiques développées au cours des divers processus de
conception, décrivant chacune une dimension importante d'un ENA.

Le devis pédagogique de TENA décrit la structure de la formation subdivisée en unités
d’apprentissage, chacune définie par un ou plusieurs scénatios décrivant les activités

8 Apprendre et enseigner sur le web : quelle ingénierie pédagogiqne > (Paquette ef al., 2022)
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d’apprentissage et de soutien de la part de personnes facilitatrices, les ressources et les
outils numériques utilisés dans ces activités, ainsi que les productions a réaliser par les
personnes en apprentissage et les personnes facilitatrices.

Le devis des connaissances et des compétences définit les connaissances qui font 'objet des
apprentissages et les compétences que les personnes apprenantes devront étre capables
d’exercer relativement a ces connaissances. Ce devis consiste généralement en un
modele graphique subdivisé en sous-modeles qui seront associés aux unités
d’apprentissage de PENA et aux ressources et aux instruments utilisés dans les activités
d’apprentissage.

Le devis des matériels ou devis médiatique concrétise le devis pédagogique en précisant
la composition des matériels pédagogiques utilisés dans 'ENA : site Web, simulations
et jeux, multimédias, questionnaires, etc. Ce devis décrit la structure de chaque matériel
par un modele graphique ou un scénario-magquette (storyboard) détaillé.

Le devis de diffusion ou devis logistique définit les roles des personnes au moment de la
diffusion de 'ENA, lorsqu’elles l'utilisent pour apprendre ou pour fournir des
ressources ou des services d’assistance aux personnes apprenantes. Ce devis décrit les
ressources principales qui devront étre offertes dans I’environnement de chacun des
roles : matériels, outils, moyens de communication, services et milieux de diffusion. Il
permet de planifier la mise en place des infrastructures technologiques et
organisationnelles de PTENA.

Bien que toutes ces dimensions d’'un ENA aient un réle a jouer dans le
développement des compétences numériques dans I'apprentissage, I’aspect le plus
déterminant est certainement le lien entre les connaissances et les compétences visées
par PENA et le choix des activités d’apprentissage, des outils et des ressources a
intégrer dans les scénarios pédagogiques, au cceur du devis pédagogique de PTENA.

3.3 Les compétences viseées et le type de scénario et d'activité
d'apprentissage

Le choix des outils numériques dépend d’abord des stratégies pédagogiques et des
activités d’apprentissage qui seront réalisées dans TENA, lesquelles seront choisies en
fonction des compétences visées, autant en ce qui concerne la matiere al’étude que les
éléments du domaine du numérique.

Comme précisé a la section précédente, les compétences visées sont définies par
des habiletés génériques (porter attention, mémoriser, spécifier, transposer, appliquer,
analyser, réparer, synthétiser, évaluer, autogérer) appliquées aux connaissances
disciplinaires ou a celles du numérique traitées dans PENA. Ces habiletés génériques
déterminent le choix des stratégies et des tactiques pédagogiques, et en définitive, le
choix des technologies et des outils numériques. Au cours d’'une formation en
médecine, par exemple, les objectifs «identifier une liste de tests médicaux a partir de
symptomes» et «appliquer un processus de traitement médical » requi¢rent des
stratégies pédagogiques fort différentes.

Le type de stratégie et de scénario pédagogique doit étre mis en relation avec le
niveau de compétence visé dans une unité d’apprentissage. Bien qu’une stratégie ou
un scénario de présentation, supposant uniquement l’écoute de présentations, la
consultation d’informations sur le Web ou générées par un outil d’IA puissent
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mobiliser des compétences de repérage et de stockage d’information, une telle stratégie
ne favorise pas 'exercice de tous les types de compétences. Avec un seénario d'exercices-
tutorat, on vise davantage le développement des compétences d’utilisation des outils
numériques, en réalisant des exercices proposés par un guide ou un tutoriel®.

Pour développer des compétences plus exigeantes d’analyse, de réparation, de
synthese, d’évaluation ou d’autogestion, il faut faire appel a d’autres types de stratégies
ou de scénarios pédagogiques. Les scénarios par étude de cas et analogie favorisent 'usage
de compétences d’analyse et de transposition, mais non de synthése. Alors que le
raisonnement par cas se concentre sur le transfert latéral d’'un cas a un autre, les
compétences d’analyse et de transposition doivent mettre en ceuvre une démarche
inductive a partir de cas particuliers. Les scénarios par déconverte guidée, quant a eux,
favorisent la généralisation et I’abstraction qui caractérisent les compétences de
synthese. Ces processus peuvent ¢tre guidés par la personne formatrice qui fixe
I'objectif de la démarche, fournit des exemples, des contrexemples et des indices de
solution. Plus le guidage est fait de pres, moins la personne apprenante a de chances
de faire ses propres évaluations et d’autocontroler sa démarche, et ainsi de développer
des compétences cotrespondantes. Enfin, les scdnarios de type construction/ assistance
méthodologigne permettront davantage d’atteindre ces niveaux ou la personne
apprenante autogere sa démarche, évalue ses progres et modifie au besoin ses
processus de travail et d’apprentissage.

Apres que la stratégie et le type de scénario d’apprentissage aient été identifiés en
fonction des compétences visées, il reste a définir 'agencement des types d’activité et
de ressources qui seront utilisés ou produits par les acteurs du scénario, ce qui mettra
en ceuvre divers types de compétences numériques. Par exemple, les activités de
production et d’exécution, exclues des scénarios de présentation, sont nécessairement
présentes dans les types plus avancés de scénarios. Les activités de collaboration, quant
a elles, apparaissent surtout dans les trois derniers types de scénario du paragraphe
précédent. Enfin, les activités de métacognition caractérisent surtout les scénatios de
type construction dans lesquels la personne doit réfléchir a sa propre démarche
d’apprentissage et de maitrise des compétences numériques.

3.4 L'intégration de la compétence numérique dans lingénierie des
environnements numeériques d'apprentissage

Les étapes proposées dans le Guide pédagogique du Cadre apres étape d’analyse
proposent d’abord de choisir quels éléments du Cadre intégrer avant d’élaborer les
activités et, ensuite, de choisir les scénarios d’apprentissage nécessaires. On semble se
limiter dans le Guide a considérer uniquement le cas d’une formation spécifique au
numérique déconnectée du contexte des apprentissages disciplinaires ou la
compétence numérique devra s’exercer. Sans exclure une formation spécifique au
numérique qui peut étre nécessaire lorsqu’un nouvel outil numérique est proposé, nous
croyons plutét que la compétence numérique se développera principalement par
I’entremise des apprentissages des autres maticres dans la mesure ou elle les soutiendra
pleinement sans créer un «bruit numérique» qui nuirait aux apprentissages
disciplinaires.

9 Les principes que nous énongons ici sont euristiques : « tel type de scénario a plus de chances de favoriser
’acquisition de tel ou tel type de compétence ».
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Dans cette optique, on doit inverser la plupart du temps la démarche proposée
dans le Guide pédagogique. Tout d’abord, on examinera le devis de PTENA pour identifier
les compétences faisant ’objet des apprentissages disciplinaires, et ensuite les activités
d’apprentissage et les outils numériques qui peuvent étre intégrés a 'ENA pour
favoriser ces apprentissages. Dans un deuxieme temps, on identifiera pour chaque
composante numérique de PENA quels aspects de la compétence numérique seront
traités.

Dans le contexte réel dont font I'expérience les personnes enseignantes de tous les
ordres, celles-ci doivent concilier les objectifs de développement de la compétence
numérique avec les objectifs propres a la mati¢re qu’elles ont a préparer. Les matériels
et les outils numériques prévus dans le devis médiatique de PTENA constituent la partie
«artefact» d’un ENA, celle avec laquelle les divers acteurs interagiront au moment de
sa diffusion. Une compétence numérique mal maitrisée peut nuire a 'acquisition des
compétences disciplinaires. Le temps de formation n’étant pas extensible a Iinfini,
lorsque I'usage d’un outil numérique demandera trop de formation, il faudra sans doute
remplacer celui-ci par un outil moins exigeant, quitte a modifier la description des
activités d’apprentissage. Ce changement aura un impact sur le choix des composantes
de la compétence numérique a considérer.

Le concept ENA admet plusieurs types d’utilisation des outils et matériels
numériques : classe en présence, classe inversée, cours a distance, site Web
d’apprentissage, communauté de pratique, etc. Dans la plupart des ENA, les
ressources numériques seront intégrées dans un site Web multimédia donnant accés a
un réseau d’activités d’apprentissage et aux ressources et outils numériques qui
soutiennent ces activités. En formation a distance, I'expétrience nous a montré qu’il
fallait prévoir un module d’introduction avant d’entreprendre les activités
d’apprentissage disciplinaire. Dans ce module, la personne apprenante se familiarise
avec la technologie hypermédia et les diverses ressources numériques utilisées dans
PENA. Le Cadre et le Continunm y seront utiles pour accroitre la compétence
numérique des personnes apprenantes. Ce dispositif évitera a celles-ci de vivre un
conflit entre 'apprentissage de la matiére du cours et 'apprentissage du numérique.
Par la suite, la compétence numérique se développera mieux a travers les activités
d’apprentissage de TENA.

Les établissements devraient aussi prévoir des formations spécifiques a certains
outils numériques. Pour ce qui est des outils pouvant étre utilisés dans plus d’un ENA,
on les offrira dans un centre virtuel de ressources ou une médiathéque, les principaux
outils étant accompagnés de leur module de formation. Aussi, un outil
d’autoévaluation des compétences numériques sera offert. De cette facon, il deviendra
possible de confier a la personne utilisatrice elle-méme la construction de son
environnement personnel d’apprentissage (EPA) en utilisant des ressources
numériques de mieux en mieux maitrisées.

Par ailleurs, comme proposé dans le Guide pédagogique, le Continuum pourrait étre
utilisé par les personnes formatrices pour construire des grilles d’autoévaluation
critériée. Celles-ci pourraient alors étre utilisées par les personnes apprenantes pour
qu'elles évaluent elles-mémes leur niveau de développement de chacune des
dimensions de la compétence numérique. Des outils génériques d’autoévaluation des
compétences (Basque et Ruelland, 2006) comme proposé a la section 2.2 peuvent étre
spécialisés en utilisant les compétences numériques du référentiel que nous avons
proposé de développer a partir du Cadre et du Continunm.
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Conclusion

Nous avons examiné le Cadre dans la perspective de son intégration dans la pratique
enseignante. La conception de tous les types de formations s’avere une activité de
résolution de problémes que 'on peut qualifier de complexe (Jonassen, 2008). Aussi
cette complexité s’accroit-elle lorsqu’il s’agit de formations a distance ou en ligne
pouvant prendre la forme d’ENA de divers types. La personne conceptrice doit alors
prendre en compte de nombreuses variables de natures diverses.

Pour que le Cadre puisse influencer positivement "apprentissage et 'enseignement
a I'aide du numérique, il faudra publier davantage d’exemples de son intégration a la
pratique dans les divers ordres d’enseignement. Le Cadre publié par le ministere de
PEducation et de ’Enseignement supérieur est en effet trés général et s’accompagne
d’un certain flou, particulierement problématique dans la formulation d’un référentiel
de compétences numériques, élément névralgique de I'ingénierie des apprentissages.

Par ailleurs, il faudrait quun référentiel de ressources numériques soit construit
dans les divers établissements, ou chaque ressource numérique serait accompagnée
d’une formation bréve qui permettrait d’éviter que apprentissage du numérique ne
vienne interférer avec les apprentissages de la matiere. Cette question doit faire 'objet
de recherches qui sont nécessaires pour clarifier les enjeux et identifier des pistes de
solution en fonction des contextes éducatifs.

Sur le plan de la recherche également, il importe d’approfondir la compétence
numérique sous la forme dun ou de plusieurs référentiels de compétence
suffisamment génériques pour étre spécialisés dans les divers milieux. Chaque
référentiel générique de compétence fournira un modele du domaine des
connaissances numériques, pour y greffer des niveaux d’habiletés génériques et de
performance a atteindre, chaque référentiel fournissant un socle solide pour la
conception des environnements numériques d’apprentissage.

Gilbert Paquette: Comment la competence numeérique et lingenierie des
environnements numeriques d'apprentissage ont-elles joue un role dans mon
enseignement, mes recherches et ma vie professionnelle ?

Dans la foulée de ma these de doctorat, obtenue en France en 1991, qui portait sur
les environnements numériques d’apprentissage, j’ai créé puis dirigé le Centre de
recherche de mon université dans ce domaine. ]’y ai poursuivi plusieurs recherches,
réalisé une quinzaine de cours sur le Web, rédigé six ouvrages et plus de trois-cents
publications scientifiques. J’ai dirigé la réalisation de plusieurs outils numériques :
éditeurs de modeles de connaissances et de compétences, ateliers de conception
d’environnements numériques d’apprentissage et plateformes de diffusion de cours
en ligne. Ces outils ont été utilisés dans des applications et des formations dans
plusieurs pays.
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Chapitre

6

Evaluer en réalité virtuelle

Quelle place pour la compétence numeérique
et l'apprentissage expérientiel en formation a
distance ?

Pier-Alexandre DORE et France LAFLEUR

Dimensions abordees
Exploiter le potentiel du numérique pour Papprentissage ; agir en citoyen
éthique a I’ere du numérique

Mots-clés
Formation a distance ; réalité virtuelle ; évaluation ; apprentissage expérientiel

Niveaux de formation abordés
Préscolaire ; primaire

Resume

La formation a distance (FAD) a été propulsée au cceur des pratiques enseignantes
au cours de la derniere année. Or, 2 ’heure des bilans de I’année scolaire 2020-2021,
de nombreuses critiques concernant la FAD font état du processus d’évaluation en
soulignant le manque de familiarité des personnes enseignantes et apprenantes avec
les environnements d’apprentissage. En ce sens, le présent chapitre propose de
s’intéresser a I'introduction de la réalité virtuelle (RV) comme outil d’évaluation en
FAD dans une perspective théorique et généralisante. En effet, les possibilités
environnementales de la RV en FAD afin d’adapter les processus d’évaluation aux
nouvelles réalités et possibilités technologiques se présentent comme une
innovation pédagogique en lien avec lintégration et le développement de la
compétence numérique.

Summary

Distance learning has been propelled to the heart of teaching practices over the past
year. However, at the time of the assessments for the 2020-2021 school year, many
criticisms of distance learning report the lack of familiarity with the learning
environments as the main problem teachers and learners alike encountered.
Therefore, this chapter proposes to look at the introduction of virtual reality (VR)
as an assessment tool in distance learning from a theoretical and generalizing
perspective. Indeed, the environmental possibilities of VR in order to adapt the
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evaluation processes to new realities and technological possibilities present
themselves as a pedagogical innovation in connection with the integration and
development of the digital competency.

onfrontées aux réalités de la formation a distance (FAD) tout au long de 'année

scolaire 2020-2021, les pratiques enseignantes ont da ¢ctre adaptées a des

changements parfois difficiles. En outre, le développement de formations
destinées aux personnels des établissements d’enseignement québécois et la
bonification, voire la création de programmes universitaires en FAD, signalent la
nécessité de développer des compétences supplémentaires. Dans ce contexte, il va de
soi que le processus délicat que représentent les évaluations des connaissances et des
compétences a ¢été au centre de nombreuses problématiques. D’une part, le
développement de la compétence numérique par Uentremise du Plan daction du
numiérigue (ministére de ’Education et de PEnseignement supérieur [MEES], 2018) et
du Cadre de référence de la compétence numeérigune (MEES, 2019a; ci-apres «le Cadre»)
s’inscrivait et s’inscrit toujours dans un processus en perfectionnement. D’autre part,
I'intégration de la compétence numérique dans un contexte d’évaluation disciplinaire
se complexifie étant donné les défis et possibilités que présente la FAD. Ainsi, les
méthodes d’évaluation et les modalités de celles-ci sont sujettes aux modalités
d’enseignement et des outils numériques disponibles. Cette disponibilité dépend de
nombreux facteurs allant du niveau de développement des infrastructures
technologiques a la capacité des personnes formatrices et apprenantes a les utiliser.
Ces facteurs influencent donc I’étape cruciale du processus d’apprentissage qu’est le
processus d’évaluation. Il en va de méme lorsque nous prenons en considération que
les environnements dans lesquels évoluent les personnes enseignantes au cours des
prestations réalisées a distance ont une influence sur les reperes traditionnels de
I’enseignement présentiel.

Dans ce contexte, les changements de paradigmes pédagogiques et humains
(Androwkha et Jézégou, 2019 ; Voutloumis, 2021) apportés par une transition
pédagogique et numérique en FAD ameénent les pédagogues a redéfinir leurs
approches pédagogiques en gardant en téte la finalité de celles-ci: le processus
d’évaluation. Alors que les personnes enseignantes peuvent s’appuyer sur des outils
d’apprentissage et d’évaluation considérés souples, adaptables, nombreux et, en
général, plus en accord avec les notions évaluées aux épreuves, il n’en est pas moins
difficile de les définir pour les personnes enseignantes et apprenantes (Padiotis et
Mikropoulous, 2010). En outre, la possibilité d’accéder a davantage de ressources ne
signifie pas la capacité de les utiliser, voire de justifier la cohérence de leur intégration
dans un contexte d’enseignement et d’évaluation. L’idéal d’une intégration d’outils
numériques cohérent avec I'alighement pédagogique, dit cohérence pédagonumérique
(Lafleur, 2021), ne peut étre dissocié de la compétence numérique. En fait, I'idée
d’avoir recours au potentiel des outils numériques jumelée a une volonté d’innovation
intrinseque aux outils numériques permet d’établir des ponts entre le caractere
«technique » et la « cohérence pédagogique » de ceux-ci en contexte de FAD (MEES,
2019a).

S’insérant dans cette logique, I'apparition et lintégration progressives d’outils
permettant une immersion virtuelle accrue doivent étre considérées comme une
solution a divers enjeux de la FAD. C’est notamment le cas de la réalité virtuelle (RV)
qui se présente comme un outil ayant la capacité d’introduire dans un contexte de FAD
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des reperes environnementaux traditionnellement associés a un enseignement
présentiel. Autrement dit, la RV permet de faciliter la transition vers le numérique en
s’assurant d’offrir aux personnes enseignantes et apprenantes la possibilité de
maintenir certains reperes environnementaux et sociétaux auxquels elles étaient
habituées. Or, le maintien desdits repetes coincide également avec la survivance de
certaines normes sociales et éducatives, notamment la possibilité pour les personnes
apprenantes d’interagir avec leur environnement et avec les acteurs qui le composent.
Alors que ces interactions entre, d’'une part, les personnes enseignantes et apprenantes
et, d’autre part, les personnes apprenantes entre elles-mémes sont maintenues, il en va
de méme pour les normes relationnelles. Ces mémes normes se refletent dans la
compétence numérique dans 'optique ou la premicre dimension de celle-ci, Agir en
citoyen éthique a l'ere du numérique (le Cadre, MEES, 2019a), permet de maintenir les
contrats sociaux qui unissent et guident les interactions pédagogiques et humaines.

En tenant compte de Iobjectif général de la compétence numérique et de ses
dimensions (MEES, 2019a), et en intégrant la réalité virtuelle en FAD, qu’advient-il du
processus d’évaluation, celui-la méme qui, en théorie, trone au sommet du processus
pédagogique ? Pour répondre a cette question, il nous revient également de faire le
choix de nous engager dans un ensemble de débats théoriques et sémantiques qui
s'integrent dans un contexte interdisciplinaire mélant éducation et philosophie.
Toutefois, les pages suivantes ne visent pas a répondre a chacune des questions reliées
a DIévaluation, ni méme a l'utilisation de la RV en contexte pédagogique. Plus
précisément, les prochaines pages favorisent la mise en place d’une fondation, d’un
ethos, qui permet de concevoir la RV comme un outil pédagogique pertinent en
évaluation a distance. De plus, la cohérence de cette technologie avec les pratiques
pédagogiques et évaluatives émergentes en FAD est étroitement liée a la compétence
numérique et, particulierement, a son aspect qui vise a exploiter le potentiel du
numérique pour des activités d’apprentissage et d’évaluation (troisieme dimension).
Pour favoriser la mise en place de notre efbos, dans un premier temps, nous nous
attarderons a différencier et a définir la RV par rapport aux autres technologies
immersives. Deuxiemement, nous définirons rapidement ce que nous entendons par
évaluation. Troisiemement, nous aborderons la place du processus de ludification
inhérent a la RV en contexte de FAD. Quatriemement, nous aborderons l'utilisation
de la RV et la compétence numérique sous la loupe de 'apprentissage expérientiel de
Kolb (1984). Cinquiémement, nous explorerons le processus de résolution de
problemes par 'expérience par I'entremise de I'utilisation d’environnements virtuels
d’apprentissage et d’évaluation collaboratifs. Finalement, nous ticherons de mettre en
évidence divers enjeux sur le «réalisme» et les considérations éthiques de
I'implantation de la RV en évaluation a distance.

La compéetence numerique en question

1. En quoi l'exploitation du potentiel du numérique pour 'apprentissage dans le
domaine des technologies immersives encourage-t-elle I'émergence de
pratiques et modalités d’évaluation en contexte de formation a distance ?

2. En quoi la réalité virtuelle permettrait-elle d’améliorer le niveau d’interaction
entre les personnes apprenantes et les personnes formatrices en contexte de
formation a distance ?

121



La compétence numérique en contexte éducatif

1 Les technologies immersives : les distinguer et en déterminer
les avantages et les limites

Les technologies immersives constituent une relative nouveauté dans le milieu de
I’éducation. Relative dans 'optique ou plusieurs outils numériques se réclament de ce
qualificatif depuis quelques décennies déja. C’est le cas de nombreux outils numériques
permettant aux personnes apprenantes d’«incarner» un personnage leur permettant
de résoudre une série de problématiques afin de tester leurs compétences. D’ailleurs,
les divers «jeux de réles » incarnent bien les velléités de ces divers outils pédagogiques
dont le but est d’intégrer les connaissances et les compétences disciplinaires enseignées
dans les établissements. Cependant, les progres technologiques des derniéres années
ont fait que les outils autrefois qualifiés d’immersifs ne peuvent plus se réclamer de
cette épithéte, du moins plus entierement (Psotka, 1995 ; Harts, 2009 ; Sutter Widmer
et Szilas, 2017). D’ailleurs, ce processus d’innovation technologique sera abordé au
cours des prochaines pages. D’ici 1a, les lignes qui suivent mettront I’accent sur une
catégorisation qui permet de se concentrer sur les deux grands axes liés a ces avancées
technologiques, soit la réalité¢ augmentée (RA) la réalité virtuelle (RV).

La réalit¢é augmentée (RA). La réalité augmentée (RA) permet de juxtaposer les
environnements physique et numérique afin qu’ils partagent partiellement une méme
réalité. Pour ce faire, un appareil, par exemple une tablette numérique, est utilisé afin
de projeter des éléments visuels et sonores dans un environnement physique. En ce
sens, lenvironnement numérique peut changer, voire évoluer, mais linteractivité
demeure limitée aux actions permises par 'outil utilisé, soit une interactivité limitée par
un écran. Du fait de sa simplicité apparente, la RA s’est rapidement démocratisée par
I’entremise de I'apparition d’applications vidéoludiques, notamment la tres populaire
application Pokémon Go. Or, la personne utilisatrice étant limitée par des interactions
avec un écran, la RA ne permet pas de modifier concrétement I’environnement.
Autrement dit, la RA permet de «superposer» et non de «fusionner» les
environnements physique et virtuel. Les deux types d’environnement demeurent donc
indépendants 'un envers Iautre.

La réalité virtuelle (RV). La réalité virtuelle (RV), quant a elle, permet de fusionner
les environnements physique et numérique afin qu’ils partagent presque enticrement
une méme réalité. Par conséquent, la définition employée dans le cadre du présent
chapitre est cohérente avec celles offertes par McLellan (2004) et Jonassen (2004),
rapportées et adaptées par Harts (2009), soit :

Une classe de technologies de communication multisensorielle controlées
par ordinateur avec la capacité de permettre des interactions intuitives avec
des données, car elles impliquent les sens humains de nouvelles facons
(McLellan, 2004, p. 461, cité dans Harts, 2009, p. 15). Utilisée comme outil
de construction de modeles et de résolution de problémes, la réalité
virtuelle évoqule] des sentiments d’immersion dans I'environnement
numérique. (Jonassen, 2004, cité dans Harts, 2009, p. 15)

Dans cette définiion, nous souhaitons mettre en évidence les termes
« communication multisensorielle », « interactions intuitives » et « sens humains » dans
Poptique ou chacun de ces termes permet de cerner la différence entre la RV et les
autres types de technologies immersives, notamment la RA. En effet, le sentiment de
faire partie d’un environnement réaliste et crédible lors de I'utilisation de la RV favorise
une immersion presque totale des personnes utilisatrices dans les environnements

122



Chapitre 6 / Evaluer en réalité virtuelle

qu’elles parcourent. En d’autres termes, bien que 'environnement physique ne change
pas, P’espace dans lequel lactivité se déroule demeurant le méme, I'environnement
virtuel prend d’assaut I'environnement physique dans la mesure ou les personnes
utilisatrices peuvent y circuler et interagir avec les composantes de celui-ci comme s’il
s’agissait de la piece dans laquelle elles se trouvaient physiquement. De plus, la RV
offre l'occasion aux personnes apprenantes de faire partie d’'un tout, dune
communauté d’apprentissage, avec laquelle elles peuvent interagir et développer leurs
compétences dans des environnements en trois dimensions (3D) (Padiotis et
Mirkopoulous, 2010 ; Bates, 2019 ; Beatty, 2020).

Bien que ces technologies dites immersives partagent un tronc commun, soit la
capacité de mettre les personnes apprenantes et formatrices en action au sein d’un
environnement numérique ou virtuel, la pluralité desdites technologies nous permet
aussi de voir quelles ne répondent pas toutes aux mémes besoins. Cependant, il est
possible de regrouper ’essentiel des avantages et limites de ce type de technologie au
sein de grandes catégories, soit :

e  Daccessibilit¢ des technologies pour les personnes apprenantes et
formatrices ;

e la participation ou I'implication des personnes apprenantes au moment
des activités ;

e la charge de travail pour les personnes apprenantes ;

e les possibilités pédagogiques et d’évaluation des outils ;

e la charge de travail de préparation pour les personnes formatrices.

L’exercice des études de cas présenté par Kervyn, Bogaerts, Guisset et
Vangrunderbeeck (2022), ou il est question d’un outil numérique immersif reposant
sur un jeu de réle qui se déroule sur fond d’interactions textuelles, en est un bon
exemple dans la mesure ou ces personnes autrices présentent leur utilisation d’un
environnement numérique permettant des interactions au cours d’études de cas. En ce
sens, elles avancent que la participation des personnes apprenantes était plus grande
au moment des travaux pratiques, et qu’il était possible d’assurer la cohérence
pédagonumérique entre lutilisaion de loutl numérique et les objectifs
d’apprentissage et d’évaluation poursuivis. Toutefois, la charge de travail pour la
préparation des études de cas représente un obstacle majeur. En effet, le temps de
préparation plutdt long et la nécessité de renouveler les études de cas aprés chaque
utilisation pour réduire les chances de redites ou de monotonie représentent deux
obstacles qui ne peuvent étre écartés. Or, dans le cas précis de ’évaluation, les études
de cas de cette formation étaient essentiellement individuelles, ce qui implique des
rétroactions individualisées qui ajoutérent une charge de travail supplémentaire. En
d’autres termes, expérimentation de ces personnes chercheuses semble relativement
positive dans I'optique ou elles affirment avoir tiré des conclusions positives de leur
transition vers la FAD lors de I'utilisation de 'outil numérique, mais la charge de travail
supplémentaire représente un obstacle.

Alors que I'outil numérique utilisé par Kervyn e 2/ (2022) dans leur transition vers
la FAD n’offre pas les mémes possibilités que la RV, il est possible de formuler
certaines conclusions. Ainsi, on peut penser que U'interaction sera plus grande, voire
simplement différente, dans la mesure ou la RV permet d’interagir physiquement avec
I'environnement virtuel. De plus, rien ne changera dans 'environnement étant donné
que celui-ci dépend de la nature des interactions des personnes apprenantes ct
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formatrices avec celui-ci. L’essence méme de la RV faisant que les environnements
sont en trois dimensions, cela suppose une plus grande charge de travail de la part des
personnes formatrices ainsi que le développement de compétences avancées en
création desdits environnements comparativement a un environnement reposant sur
un texte. Finalement, ’acquisition des outils de RV représente un défi en soi. En effet,
bien que la démocratisation progressive des outils de réalité virtuelle permette une
déflation marquée des prix d’acquisition, les appareils permettant une plus grande
souplesse pédagogique, donc plus d’interaction, demeurent dispendieux.

2 Un apergu de l'évaluation

Dans le cadre du présent chapitre, le terme « évaluation » et ses vatiantes sont utilisés
pour faire référence a diverses séries de pratiques et processus d’évaluation qui ont
cours en contexte d’enseignement. Plus précisément, ils font référence a des activités
pédagogiques permettant de «recueillir et [...] interpréter les informations sur les
apprentissages » (Kaboré, Frenette et Hébert, 2022, p. 4).

De plus, nous ajouterons que lorsque nous faisons allusion aux apprentissages ainsi
qu’aux compétences a I’évaluation, nous faisons reposer nos définitions de ceux-ci sur
les définitions offertes dans le Programme de formation de I'école québécoise PFEQ) (MEQ,
2006) ainsi que sur la définition de compétence selon le ministére de ’'Education du
Québec (MEQ) en 2004, c’est-a-dire : un «savoir agir résultant de la mobilisation et
de T'utilisation efficaces d’'un ensemble de ressources internes ou externes dans des
situations authentiques d’apprentissage ou dans un contexte professionnel ».
Drailleurs, nous ajouterons que ces compétences peuvent étre disciplinaires, soit
centrées sur une discipline en particulier, et transversales, soit appliquées a plusieurs
disciplines ou réalités des domaines généraux de formation (MEQ, 2006). En d’autres
mots, 'essence d’une compétence consiste en un savoir agir complexe engageant de
nombreuses composantes. Or, de facon générale, le contexte de formation suppose de
n’en cibler que quelques-unes (Tardif et Dubois, 2013).

Des lors qu’il est question de pratiques évaluatives et de processus d’évaluation, il
est primordial d’insister sur la nature hétérogene de ceux-ci. En effet, qu’ils soient
formatifs ou sommatifs, quils aient comme objectif de s’assurer de 'acquisition de
connaissances ou de celle de compétences, voire des deux, la nature méme de
I’évaluation demeure de déterminer la progression d’une personne apprenante par
rapport aux objectifs a atteindre. Par souci de clarté et de précision, nous nous rallions,
dans le cadre du présent chapitre, a la définition utilisée par Kaboré, Frenette et Hébert
(2022) qui qualifie les pratiques évaluatives comme : « [...] des maniéres concrétes plus
ou moins formalisées de penser, d’agir, d’utiliser les outils, les procédures, les langages,
les codes et normes et les traces qui se rapportent a I’évaluation des apprentissages »
- 4.

De cette définition des pratiques évaluatives, nous retenons donc I'idée que celles-
ci doivent étre concretes et qu’elles doivent permettre aux personnes apprenantes
plusicurs types d’actions que nous pourrions rassembler sous le qualificatif
«d’interactivité » avec 'ensemble des processus d’évaluation des apprentissages.
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3 La place possible de la ludification du processus

2

w

d'apprentissage en FAD par la RV en contexte d'évaluation

La nature interactive de la RV, en particulier la possibilité d’interagir avec son
environnement et ses composantes, la distingue donc des divers dispositifs connus et
mentionnés dans les écrits se penchant sur leur utilisation en contexte éducatif. Cette
distinction repose sur la nécessité de différencier les logiciels catégorisés comme
«virtuels » depuis les années 1980, des technologies d’environnement virtuel qui sont
utilisées par des appareils développés pour les exploiter, comme un casque de réalité
virtuelle (Harts, 2009). S’insérant dans cette logique, les divers niveaux d’immersion
des personnes apprenantes au sein des environnements sont fondamentaux afin de
différencier les environnements virtuels des environnements numériques (Sutter
Widmer et Szilas, 2017). Ainsi, ’'on patlera davantage d’un environnement numérique
lorsque Timmersion des personnes participantes est limitée et n’intégre pas
completement celles-ci a I'intérieur de I'environnement. C’est le cas avec les divers
logiciels et applications vidéoludiques dits éducatifs puisque les personnes apprenantes
interagissent avec les environnements par l'utilisation d’un clavier et d’une souris. A
titte d’exemple, le logiciel hybride! A Legionary’s Lifé : bien qu’il permette aux
personnes apprenantes d’interagir avec Ienvironnement numérique, celles-ci sont
limitées par l'obligation d’utiliser une soutis et un clavier. De plus, les logiciels
pédagogiques reposent généralement sur une narration prédéterminée avec une
coupure entre les environnements numériques et lenvironnement physique. Les
logiciels Point and click, a Dlinstar de la série éducative Adibon, particulicrement
prolifiques au cours de la décennie 1990 et du début des années 2000, caractérisent les
outils pédagogiques et pseudopédagogiques destinés au développement de la culture
générale de cette génération. Ce type d’outil est souvent caractérisé par une vue
subjective (a la troisiéme personne) ou par une narration soumise sous forme de texte.
De plus, les environnements numériques et virtuels ne permettent guere de représenter
ce que les personnes apprenantes peuvent effectuer dans des environnements
physiques. Le logiciel Second /ife constitue un autre exemple moderne pertinent de ce
type d’environnement numérique puisque dans la majorité des scénarios, les personnes
apprenantes controlent un protagoniste en vue subjective a lintérieur dun
environnement numérique, mais les actions physiques de celles-ci ne sont pas
représentées dans le logiciel (Harts, 2009 ; Lawless-Reljic, 2010; Franetovic, 2012 ;
Allain et Szilas, 2012 ; Galaup et Amade-Escot, 2014). Cela s’explique principalement
par le fait que les actions sont effectuées par un clic de souris ou avec le clavier.

Le terme « hybride » est utilisé selon sa définition littéraire et non selon la définition éducative souvent
associée a la modalité d’enseignement en FAD « hybride ». Ainsi, I'utilisation de cette terminologie fait
référence a un élément « composé d’éléments d’origines ou de natures différentes » (Académie frangaise,
2022). Par conséquent, « hybride » fait ici référence a la nature éducative et ludique du logiciel.

A Legionary’s Life permet aux personnes apptrenantes de prendre la place d’une série de personnages fictifs
évoluant au sein des légions romaines vers I’age d’or de la République romaine. Ce jeu de role textuel
permet aux personnes apprenantes de devenir des acteurs lors de grands événements de I’histoire romaine
enseignés dans le curriculum québécois.

Second Life est un logiciel Massively multiplayer online role-playing game (MMORPG) multimédia créé en 2003 par
le Linden Lab. Ce logiciel permet aux personnes utilisatrices d’interagir au sein d’environnements
numériques permettant a celles-ci d’interagir entre elles et, dans une certaine limite, entre les composantes
de P’environnement dans lequel elles se trouvent. Finalement, il est a noter que Second Life integre depuis
quelques années des fonctionnalités en réalité virtuelle, quoique I'intégration de cette technologie
immersive demeure limitée, mais encore en développement en date de la rédaction du présent chapitre.

125



La compétence numérique en contexte éducatif

Autrement dit, les personnes apprenantes sont dirigées activement par une série de
réponses prédéterminées similaires a des réponses a choix multiples.

Pour sa patt, la RV reprend les principes fondamentaux de la RA, c’est-a-dire
permettre aux personnes apprenantes d’interagir avec un environnement numérique
par Pentremise d’un protagoniste. Cependant, 'immersion des personnes apprenantes
est augmentée par une « immersion compléte » de celles-ci puisque les technologies et
outils propres a ce type de logiciel permettent aux personnes participantes de controler
physiquement (controle direct) le protagoniste et son environnement. Par conséquent,
les actions des personnes apprenantes ont une résultante directe sur 'environnement
dans lequel elles évoluent, de la méme facon que §’il s’agissait de leur environnement
physique. Autrement formulé, la main du protagoniste est la méme que celle de la
personne apprenante, celle-ci devenant donc la protagoniste plutét que d’incarner
celle-ci. De cette facon, les personnes apprenantes sont consolidées dans leur posture
active par rapport aux savoirs et le sentiment de présence a distance s’en trouve
renforcé (Androwkha et Jézégou, 2019 ; Vourloumis, 2021). Cependant, il faut
maintenir l'utilisation de la RV dans son caractere ludique. En effet, I'idée que la RV
est intrinsequement liée au concept de «jeux sérieux» est quasi incontournable et
permet de tisser des liens étroits avec les contextes évaluatifs en FAD, et ce, de facon
cohérente avec les objectifs pédagogiques poursuivis par la personne enseignante
(Allain et Szilas, 2021 ; Doré et Lafleur, 2020 ; Lafleur, 2021).

Bien que les aspects ludiques des environnements virtuels et numériques soient
indéniables, les environnements en RV permettent quant a eux de les renforcer en
raison de leur nature réaliste centrée autour d’expériences plus concretes, et de
I’expérimentation active, qui consiste a soumettre les concepts au test de la réalité sous
tous ses angles (Grieco, 2008, Michelot, 2020). En outre, parce qu’ils débordent des
cadres évaluatifs et pédagogiques normalisés, les facteurs humains, notamment les
prédispositions motivationnelles et lintégration des intéréts des personnes
apprenantes, dynamisent les interactions avec les apprentissages et leurs évaluations
(Monterrat e al., 2017 ; Sutter Widmer et Szilas, 2017 ; Valentin, 2019). Cet élément
est d’autant plus important que 'une des critiques les plus couramment adressées a la
FAD porte sur le bris du lien relationnel de la triade personnes apprenantes-
formatrices-environnement, causé par la distance. La prépondérance des facteurs
humains se remarque également dans les cadres de référence en évaluation employés
au sein des établissements d’enseignement québécois. En effet, les connaissances
laissant alors place aux compétences, les évaluations reposant sur la démonstration de
compétences disciplinaires dites pratiques (p. ex. les laboratoires et les stages) semblent
difficilement transposables au sein d’un environnement numérique reposant sur une
plateforme de webconférence ou d’environnements limités aux écrans. Pour sa part,
la RV, en accord avec lintention pédagogique des personnes formatrices, permet
I'intégration d’environnements d’évaluation propices a stimuler les compétences
visées, notamment en mettant en avant une communication multisensotielle, controlée
et encadrée, qui permet a la personne apprenante d’interagir de fagon intuitive avec
son environnement d’évaluation, comme elle le ferait lors d’une expérience
vidéoludique (Harts, 2009).
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4 La RV, la compétence numérique et la recherche de
l'apprentissage comme expérience

Proposé par D. A. Kolb dans son ouvrage Experiential learning (1984), le modele de
I'apprentissage expérientiel confere un réle central a la personne apprenante dans le
développement de ses connaissances. Plus précisément, il suppose que le processus
d’apprentissage et les connaissances reposent sur l'expérience des personnes
apprenantes au cours de I'acquisition de connaissances. Selon Grieco (2008), trois
modeles permettent aux expériences d’influencer durablement les connaissances.
Premierement, on trouve le modéle de Dewey, qui repose sur quatre composantes,
soit : i) 'impulsion ; ii) 'observation ; iii) la connaissance; iv) le jugement (Grieco,
2008). Deuxiemement, on trouve le modele de Lewin, qui se décompose en quatre
étapes, soit : 1) Pexpérience concrete ; ii) 'observation et la réflexion ; iii) la formation
de concepts abstraits et de généralisations de I'information ; iv) la possibilité¢ de mettre
en application les nouveaux concepts abstraits et les généralisations ressortant de
Pexpérience concrete (Grieco, 2008). Finalement, il y a le modele de Piaget, qui repose
sur un développement d’apprentissage favorisant 'interaction entre deux processus :
i) 'accommodation ; ii) ’assimilation (Grieco, 2008). Toujours selon Gtieco (2008),
C’est a partir de ces trois modeles que Kolb (1984) établit le cycle de I'apprentissage
expérientiel, caractérisé a son tour par quatre modes d’adaptation a I'apprentissage :
i) expérience concrete ; ii) 'observation réflexive ; iii) la conceptualisation abstraite ;
iv) Pexpérimentation active.

Sur la base de I'apprentissage expérientiel et de ses composantes, ainsi que mises
en avant par Kolb (1984) et revues par Grieco (2008), la compétence numérique se
présente comme une boussole permettant de mieux encadrer les expériences
recherchées par cette approche qui favorise le développement d’une certaine
autonomie numérique chez les personnes apprenantes (Michelot, 2021). Entre autres,
la compétence numérique permet aux personnes formatrices d’utiliser des
environnements enrichissants et adaptés aux besoins des apprentissages tout en ayant
recours aux champs d’intérét ou de curiosité des personnes apprenantes (MEES,
2019). Cette méme ligne directrice permet donc de favoriser des apprentissages
expérientiels en RV en maximisant 'utilisation de ces technologies en émergence tout
au long d’un processus pédagogique complet. Par conséquent, il est possible d’affirmer
que la pertinence de la réalité virtuelle dans le contexte d’évaluations réalisées en FAD
repose avant tout sur le premier des quatre modes d’adaptation, soit 'expérience
concrete. En effet, puisqu’une tiche complexe suppose que les personnes apprenantes
plongent dans des expériences importantes, les environnements immersifs et
englobants sont susceptibles de stimuler le développement des connaissances et des
compétences favorisées par le processus d’évaluation.

Dans le méme ordre d’idées, I'apprentissage expérientiel promeut I'idéal selon
lequel le processus d’apprentissage repose notamment sur I'expérimentation active.
Ainsi, les compétences demeurent au centre des processus d’apprentissage et
d’évaluation (Grieco, 2008). Or, dans le cadre de ces mémes processus, 'intégration
de la compétence numérique s’insere dans une optique de globalisation des pratiques.
En effet, puisque la compétence numérique vise a développer les réflexes numériques
des personnes utilisatrices dans «l’ensemble de la communauté éducative » (MEES,
2019a, p.7) et a favoriser 'autonomisation de celles-ci, il devient nécessaire de la
considérer comme la fondation des processus pédagogiques numériques menant a une
évaluation en FAD. D’autant que l'utilisation de la RV en contexte d’évaluation en
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FAD s’insere dans une démarche reposant particulierement sur la troisieme dimension
du Cadre, Exploiter le potentiel du numérigue pour I'apprentissage MEES, 2019a), recourir a
la compétence numérique comme pierre d’assise permet de légitimer le recours aux
technologies immersives en offrant une ligne directrice reconnue par les plus hautes
instances en matiére d’éducation au Québec.

5 Processus de résolution de problémes et expérience : les
environnements virtuels collaboratifs en contexte d'évaluation
en FAD

Alors que la RV se présente comme un outil axé sur I'expérience, le « savoir-faire » et
le développement des compétences disciplinaires, ses technologies permettent
également de développer, parallelement aux compétences, des connaissances
théoriques. Or, bien que la RV ne soit pas 'unique méthode pouvant jumeler au sein
d’un méme processus d’évaluation les notions théoriques et pratiques, la possibilité de
faire ce jumelage en RV favorise I'interaction avec ces notions et ’exploration de celles-
ci par les personnes apprenantes. Par conséquent, pour de nombreuses personnes en
apprentissage, la mise a ’épreuve des compétences développées correspond a une
étape charniére du cheminement éducatif. En effet, la nécessité de démontrer qu’elles
sont en mesure de maitriser des compétences précises, développées en regard de
I'intention pédagogique de la formation suivie, s’exprime généralement par une mise
en pratique desdites connaissances ou compétences prétendument acquises. Par
conséquent, cette logique rejoint la quatrieme étape du modele d’apprentissage par
Pexpérience (experiential learning model ou EIM) et est associée aux interactions entre
I’accommodation et ’assimilation du modéle de Piaget (Grieco, 2008).

En contexte d’évaluation traditionnel, soit celui ot une personne apprenante doit
résoudre une problématique prédéfinie (P), la personne doit résoudre P par la
démonstration des compétences qu’elle a développées et des connaissances cumulées
au cours de sa formation. Ainsi la personne apprenante se situe-t-elle dans la période
transitoire entre les troisieme et quatrieme étapes du modele de Lewin, soit entre la
conceptualisation abstraite et I'expérimentation active (Gtieco, 2008). C’est ainsi qu’il
est attendu de la personne apprenante qu’elle résolve P en utilisant une méthodologie
linéaire prédéterminée, c’est-a-dire la méthode d’application de la ou des compétences
apprises, et ce, dans le but d’atteindre une solution unique et prédéterminée.

L’expérimentation active prétend que les personnes apprenantes, par
Iexpérimentation, peuvent déterminer la meilleure méthode pour elles-mémes afin de
résoudre un probleme qui leur est soumis. Ainsi, ce type d’expérimentation représente
P'une des étapes cruciales de la démonstration des compétences en développement
(Kolb, 1984). C’est pourquoi, comme nous I’avons mentionné plus haut, les limitations
que présentent presque exclusivement les outils de webconférence nuisent a la
réalisation des tiches axées sur des interactions avec les environnements
d’apprentissage. Face a ces limitations affectant spécialement 'expérimentation active,
la RV, parce qu'elle permet de recréer ces environnements et d’interagir avec eux en
temps réel, offre aux personnes formatrices la capacité de moduler I’évaluation selon
les besoins pédagogiques et évaluatifs, de méme que selon ceux de la personne
apprenante. Par exemple, une personne apprenante qui doit prouver le développement
de ses compétences en mathématiques pourra étre propulsée dans un environnement
virtuel lui permettant de démontrer sa maitrise des compétences disciplinaires en
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interagissant avec un environnement virtuel permissif et souple qui répond a ses
besoins, notamment a celui de la possibilité d’interagir directement avec l'objet
d’évaluation. En ce sens, application Engage I’R permet d’immerger les personnes
apprenantes soumises a ce type d’évaluation des compétences dans un exetcice ou
leurs raisonnements mathématiques sont vérifiés quasi instantanément alors qu’elles
doivent résoudre divers calculs qui permettent d’atteindre une cible avec un canon.
Ces environnements, que nous pourrions qualifier d’environnements virtuels
d’apprentissage et d’évaluation (EVAE), favorisent I’établissement d’un contexte
polyvalent et adaptatif au moment d’évaluations en FAD.

Puisque les EVAE peuvent étre ouverts, offrant ainsi la possibilité aux personnes
apprenantes d’y prendre une part active sans étre guidées par un processus
prédéterminé, il devient possible de complexifier davantage les taches a réaliser. Ainsi,
la linéarité apparente d’un processus d’évaluation (p. ex. répondre aux questions selon
leur ordre d’apparition dans un examen) peut laisser place a la résolution d’une seule
problématique (p. ex. résoudre un probleme au moyen d’outils mis a disposition). De
cette facon, la personne apprenante doit elle-méme faire la preuve du développement
de ses compétences en explorant un environnement qui lui offre éventuellement
plusieurs avenues possibles. Certes, I'utilisation de 1a RV ne signifie pas que ’on déclare
désuete la linéarité des procédés d’évaluation traditionnels, ni méme qu’elle est la seule
a offrir cette possibilité ; bien au contraire, il s’agit plutot de percevoir l'utilisation de
cette technologie en FAD comme un prétexte a 'autonomisation des personnes
apprenantes en contexte d’évaluation. De cette facon, I'immersion totale de la
personne apprenante face a la problématique devient plus personnelle, en ce sens qu’il
lui est possible de situer cette problématique dans I’espace « physique », méme si celui-
ci découle d’une création virtuelle (Sutter Widmer et Szilas, 2017). En d’autres mots,
la RV permet de faire 'expérience active de la problématique et du processus de
résolution de problemes plutot que d’encourager la personne apprenante a s’arréter a
sa conceptualisation (Grieco, 2008 ; Bruckman ef a/., 2012).

6 La RV, un processus d'évaluation « réaliste » et éthique en FAD ?

Les technologies qui propulsent la RV en FAD sont caractérisées, comme nous I'avons
vu précédemment, avant tout par leur potentiel de «réalisme» ou «d’immersion
totale » (Sutter Widmer et Szilas, 2017). Ainsi, dans le cas des processus d’évaluation
en FAD, les EVAE peuvent éventuellement faciliter la juxtaposition des modalités
d’enseignement. En effet, la RV ne se limite pas aux expériences synchrones
puisqu’elle permet aux personnes formatrices de diffuser des capsules asynchrones,
interactives ou non, puis d’évaluer la compréhension et la mise en pratique des
compétences par les personnes apprenantes. Cette évaluation peut étre faite lors de
périodes d’accompagnement synchrone dans TEVAE afin de les adapter aux besoins
d’interaction, qu’il s’agisse d’interventions entre pairs, des activités collaboratives ou
des résolutions de problemes propres aux processus d’évaluation visés (Keeler et
Horney, 2007). Or, la technologie en soi n’est pas une réponse en elle-méme aux
enjeux de la FAD en contexte d’évaluation. En effet, la souplesse de la RV offre la
possibilité de sculpter un environnement approprié aux exigences de I’évaluation, tout
en permettant aux personnes apprenantes de démontrer leurs acquis par la multitude
de choix possibles pour répondre aux critéres d’évaluation. Dans cette optique, nous
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pourtions qualifier la RV d’outil qui permet de faciliter la différenciation pédagogique
si la personne enseignante désire mettre a profit les avantages de celle-ci.

En ce qui concerne les évaluations en FAD, la RV offre la possibilité de combler
les besoins d’interaction et le sentiment de présence en FAD en reposant sur une
scénarisation pédagogique qui utilise des expériences significatives et positives. De
cette facon, le processus d’apprentissage permettra a la personne formatrice
d’identifier les forces et les faiblesses de la mise en application des compétences visées,
afin de documenter les étapes franchies par la personne apprenante en cours
d’évaluation (Psotka, 1995) par lutilisation d’un document de progression des
apprentissages a Uinstar du Gabarit de planification d'activités pédagogiques intégrant la
compétence numérigue (MEES, 2019b). Ce processus donnera en outre a la personne
formatrice 'occasion d’adapter PTEVAE aux besoins développementaux de la personne
apprenante. Par la méme occasion, TEVAE peut aisément étre qualifié de lieu de
socialisation, d’interactions et de partage entre la personne formatrice et la personne
apprenante a 'instar des EVAE offerts par divers logiciels en RV, notamment de ceux
créés dans 'application Engage 1'R ; en d’autres termes, il peut s’agir d’'un lieu propice
aux rétroactions et au développement continu des compétences de la personne
apprenante (T'siatsos, Konstantinidis et Pomportsis, 2010 ; Collin, 2022).

I’EVAE prend alors la forme d’un environnement virtuel collaboratif (EVC), une
agora d’expérimentation ou I'interactivité se trouve au cceur d’une évaluation
davantage percue comme une étape de I'apprentissage, dans un continuum, que
comme sa finalitt. En ce sens, ce processus d’apprentissage expérientiel facilite
’accessibilité des EVAE en contexte de FAD en faisant de la personne apprenante
I'un des principaux vecteurs de développement de ses connaissances et de ses
compétences (Grieco, 2008). Certes, affirmer que la simple utilisation de la RV
diminue les effets d’une préconception téléologique du processus d’évaluation revient
a rejeter la nature méme de cette technologie. En réalité, il faut la prendre pour ce
qu’elle est : un outil au service des stratégies d’apprentissage et du développement des
compétences. Toutefois, en misant sur 'implantation d’EVAE et ’EVC, les processus
d’évaluation en FAD pourraient se voir reconceptualisés au-dela de leur format actuel
dans les plateformes de webconférence ayant primé jusquici. En effet, ils
permettraient de redonner leur place a des éléments centraux des tiches complexes,
qui, spécialement en FAD, reposent sur une approche multisensorielle (Blais, Gilles et
Tristan-Lopez, 2015). De plus, la nature collaborative de TEVC demeure primordiale
ala RV en contexte de FAD puisque les compétences visées par celle-ci sont davantage
interpelées par les dynamiques de groupe et la complémentarité entre les membres du
noyau éducatif (Jones, 2010).

Ce type d’environnement favorise donc linteractivité et, par conséquent, la
rencontre avec autrui. En partant de I'idée que les formations a distance permettent a
des personnes apprenantes de divers milieux de socialiser entre elles, il est facile de
déduire que les interactions entre différentes personnes issues de milieux divers et de
cultures variées peuvent soulever des enjeux éthiques majeurs. C’est alors que 'on peut
se rappeler I'idéal de former des personnes citoyennes éthiques (premiére dimension
du Cadre), c’est-a-dire des personnes citoyennes prenant en considération qu’elles
seront confrontées a des courants de pensée différents, que ceux-ci soient sociaux,
culturels ou autres (MEQ, 2019b; Collin, 2022). Dans le méme ordre d’idées, les
enjeux associés aux environnements numériques (notamment aux réseaux sociaux), ou
la diversité et l'interaction se trouvent au cceur de la socialisation, pourraient étre
appliqués en contexte de FAD. Ainsi, Pellerin et Jacquet (2021) rappellent que les
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expériences de 'enseignement a distance au cours de la derniére pandémie ont permis
de mettre en avant le fait qu’il existe plusieurs insuffisances dans le développement du
savoir agir éthique chez les personnes apprenantes. D’ailleurs, ces autrices associent
aux environnements numériques, notamment aux réseaux sociaux, de nombreux
enjeux éthiques axés sur les interactions sociales. Pellerin et Jacquet (2021) tissent aussi
un lien direct entre 'intolérance présente sur les réseaux sociaux et les comportements
problématiques en lien avec I'impolitesse et les inconduites des personnes apprenantes
lors de FAD envers leurs pairs, mais aussi envers les personnes formatrices (Villeneuve
et Bisaillon, 2022). Bien évidemment, en tant qu’environnement de socialisation, les
EVAE ne sont pas a I’abri de ce type de manque d’éthique. Cependant, nous devons
insister sur deux points centraux qui différencient 'TEVAE des réseaux sociaux :

1. Les réseaux sociaux existent afin de permettre I'interactivité et le partage
d’information de natures diverses entre les personnes abonnées aux
réseaux sociaux eux-mémes. L’EVAE, pour sa part, bien qu’il puisse
posséder le méme type de fonctionnalité quun réseau social, a pour
objectif premier de permettre aux personnes formatrices d’évaluation
d’assurer la progression des apprentissages des personnes apprenantes.
En résumé, a moins que les interactions sociales fassent pattie des
objectifs des formations, celles-ci demeurent secondaires.

2. Tandis que les réseaux sociaux évoluent selon des regles de conduite plus
ou moins précises censées déterminer les limites des interactions et selon
'idée voulant que la liberté d’expression permette de communiquer et de
faire partager les opinions souhaitées, TEVAE, quant a lui, est
directement encadré par une personne formatrice. De plus, les personnes
modératrices des réseaux sociaux ont, bien souvent, plusieurs millions de
membres ayant la possibilit¢ de dénoncer un manque d’éthique. La
personne formatrice, quant a elle, a 'occasion d’intervenir directement
lors d’un manque d’éthique de la part d’une des personnes apprenantes.
Elle est la seule juge, jurée et exécutante de la gestion de PTEVAE et des
attentes qu’elle entretient envers les personnes apprenantes.

En résumé, les EVAE constituent des outils pédagogiques encadrés par une ou des
personnes formatrices ayant les pleins pouvoirs sur les interactions des personnes
apprenantes, alors que les réseaux sociaux se concentrent davantage sur les possibilités
sociales du numérique. Toutefois, les influences de ceux-ci peuvent transparaitre dans
les EVAE, particulicrement si les personnes apprenantes manquent de « savoir-faire »
et de «savoir agir». L'importance de développer la dimension éthique, au cours du
développement de la compétence numérique, devient donc incontournable puisqu’une
lacune dans celle-ci menerait les personnes utilisatrices (apprenantes comme
formatrices) vers une « fracture éthique» concernant le numérique : en effet, elles
seraient certes dirigées vers de grandes capacités avec les outils numériques, mais sans
le controle de normes éthiques pour encadrer celles-ci (Pellerin et Jacquet, 2021). Ainsi,
Putilisation des EVAE ainsi que de la RV en contexte pédagogique doit découler des
objectifs des formations (cohérence pédagonumérique), mais aussi s’insérer dans un
processus de réflexion justifiant la pertinence de lutilisation de loutil lui-méme
(Karsenti, Poellhuber, Parent et Michelot, 2020 ; Kervyn, Bogoerts, Guisset et
Vangrunderbeeck, 2022).

Parallelement aux enjeux éthiques liés a la socialisation, les dynamiques de groupe
encouragent a reconsidérer le réle de la RV entre le réalisme recherché et les
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problématiques éthiques, notamment la problématique de la différenciation entre cas
réels et virtuels. En effet, les possibilités qu’offrent les EVAE de recréer un
environnement presque réel amenent a réfléchir sur la nature de I’éthique ou, plus
précisément, de la place de I’éthique dans un processus d’évaluation en FAD. Pour la
compétence numérique, I’éthique (premiére dimension du Cadre) occupe la place
centrale de 'ensemble qu’elle représente (MEES, 2019a). Or, le Cadre ne définit pas
concretement ce qui est entendu par I’éthique en contexte d’évaluation. Ainsi, nous
faisons référence a la définition présentée dans Roussel (2013), qui se résume comme
étant le déploiement d’efforts réflexifs par la personne enseignante par rapport a la
production d’une personne apprenante ou, plus simplement, le jugement professionnel
de la personne enseignante. Les derni¢res années nous ont amenés a reconsidérer les
méthodes d’évaluation en FAD, notamment en ce qui concerne le plagiat et la place
des technologies dans ’encadrement des évaluations (Warner, 2021). Apres tout,
I'intégration de personnes apprenantes au sein d’EVAE suppose un certain partage
social, une intimité, qu’il est difficile de maintenir a distance alors que des écrans
séparent les personnes apprenantes. Couture (2021) revient sur I'enjeu éthique de
I’évaluation en FAD en favorisant I'approche de la « bienveillance éthique ». Cette
approche caractérisée par 'idéal de favoriser 'autonomie et le développement de la
pensée critique rejoint la dimension éthique de la compétence numérique. Alors que
le développement de la pensée critique permet de construire un pont avec la dimension
éthique, c’est la volonté de développer I'autonomie des personnes apprenantes qui se
joint a la RV et a la bienveillance éthique en évaluation. En effet, 'ensemble de la
démarche implique une confiance, une entente entre les personnes apprenantes et la
personne enseignante, alors que PTEVAE prend le r6le de I'outil permettant I’évaluation
de ces mémes personnes apprenantes. S’insérant dans cette logique, il est 2 mentionner
que la RV n’est pas un outil rapidement accessible pour toutes les personnes
enseignantes. En ce sens, son utilisation suppose des questionnements continus par
celles-ci, ce qui correspond a la définition de I’éthique de Roussel (2013), mais elle est
aussi représentative de I’ajustement et de ’adaptation des modalités d’évaluation en
FAD et de la qualité de celles-ci (Nolla, Ntebutse et Leroux, 2020). Alors que la RV
suppose 'immersion des personnes apprenantes et de la personne pédagogue dans un
EVAE et l'interaction avec un environnement virtuel permettant a celles-ci d’interagir
entre elles, cette technologie suppose également de revoir nos approches éthiques face
au numérique. Il s’ensuit que la redéfinition de nos approches et de nos conceptions
éthiques, comme le propos de la bienveillance éthique, permettra, a terme, de
reconnecter les aspirations d’innovation pédagonumérique et I'éthique en FAD.

Conclusion

L’expérience en FAD des dernicres années et la soumission de 'ensemble du processus
pédagogique —en particulier celle des processus d’évaluation —a la transition
numérique justifient elles-mémes Iarrivée de la compétence numérique et de son Cadre
(MEES, 2019a). Bien que I'innovation ait toujours fait partic des efforts déployés par
les pédagogues pour faciliter les apprentissages des personnes apprenantes sous leur
aile, la compétence numérique offre des lignes directrices qui permettent de guider les
pratiques émergentes. Ces mémes pratiques doivent alors étre encadrées par un modele
qui favorise la cohérence entre Iutilisation d’un outil et les objectifs pédagogiques
poursuivis. Cette cohérence pédagonumérique (Lafleur, 2021) doit s’observer dans
Iensemble des décisions qui guident les pédagogues dans tous leurs roles et leurs
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taches en FAD. Dans cette optique, la RV se présente comme un outil qui favorise
I'immersion et linteractivité des personnes apprenantes et formatrices. De plus, elle
offre de nouvelles possibilités aux personnes enseignantes en FAD qui sont a la
recherche d’outils permettant d’effectuer certains types d’évaluations qui nécessitent
des interactions entre les personnes apprenantes et leurs environnements, ainsi que
leurs pairs. La possibilité de renforcer le sentiment de présence a distance constitue un
avantage important a ’ére du numérique, ou les technologies permettent de maintenir
un niveau plus ou moins élevé d’isolement. En somme, la RV ne permet pas de
résoudre I'ensemble des problématiques rencontrées en FAD. Les questions liées aux
enjeux éthiques centraux a la compétence numérique demeurent omniprésentes et
n’ont pas nécessairement de solutions immédiates, mais 'approche de la bienveillance
éthique offre des pistes intéressantes pour entamer une réflexion a ce sujet. Toutefois,
elle n’offre pas les réponses concretes ayant le potentiel de résoudre les défis propres
a Pévaluation en FAD par entremise de la RV.

Pier-Alexandre Dore : Comment la compétence numeérique et l'exploitation du
potentiel du numerique pour lapprentissage ont-elles joue un role dans ma
pratique ?

Concevoir les pratiques enseignantes contemporaines sans faire référence a la
compétence numérique revient a omettre 'importance que prennent les TIC dans
I'acte d’enseigner au 21°¢ siecle. Bien que les innovations technologiques soient
nombreuses, et permettent de reconcevoir les frontieres de ce que sont les pratiques
enseignantes, l'intégration de celles-ci demande un effort de réflexion et de
préparation supplémentaire. La réalité virtuelle s’insere dans cette logique ou le
potentiel pédagogique est grand et permet de répondre a certaines nécessités de la
formation a distance. La réalité virtuelle permet de rendre 'expérience « réelle » pour
les personnes apprenantes.

France Lafleur: Comment la competence numeérique et lexploitation du
potentiel du numeérique pour l'apprentissage ont-elles joue un role dans ma
pratique ?

Les innovations technologiques sont partie intégrante de la formation a distance.
Toutefois, les pratiques pédagogiques émergentes qui accompagnent celles-ci
doivent s’insérer dans une logique pédagogique cohérente qui permet d’utiliser au
maximum les avantages qu’elles offrent. Alors que la compétence numérique
permet d’encadrer la capacité a utiliser ces nouvelles technologies, notamment en
formation a distance, I'idée qu’elles doivent d’abord étre en cohérence avec les
objectifs pédagogiques visés demeure centrale a leur intégration. Ce binome doit
donc demeurer au centre des préoccupations des formations et des personnes
enseignantes afin de développer et peaufiner leurs pratiques.
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Mots-cles
Culture informationnelle ; littératie informationnelle ; éducation aux médias

Niveau de formation abordé
Secondaire

Resume

Dans la présente contribution, nous étudions les liens entre culture
informationnelle, éducation aux médias et compétences numériques. Nous
revenons d’abord sur les acceptions passées et actuelles de la culture
informationnelle et sur ses enjeux démocratiques et éthiques dans le contexte
numérique, avant de comparer divers référentiels de compétences numériques.
Quelle place y tient la culture informationnelle ? Sachant que celle-ci constitue un
enjeu scolaire, comment envisage-t-on de la développer davantage chez les éleves ?
L’analyse croisée des dispositifs en éducation aux médias et a 'information nous
permet de montrer un recentrement de la notion autour de I’évaluation de
I'information.

Summary

In this contribution, we study the connections between information literacy, media
education and digital competence. First, we retrace the past and current definitions
of information literacy and the democratic and ethical issues that it faces in the
digital context, before comparing digital competences frameworks. What role does
information literacy play in them? Knowing that information literacy is a school
issue, we ask: how is it defined and transmitted in the school context? A cross-



La competence numerique en contexte educatif

analysis of media and information education programs and booklets addressed to
teachers allows us to show that the notion has come to define, more and more, the
evaluation of information.

a notion de culture informationnelle a une longue histoire : elle est d’abord

élaborée par Zurkowsky (1974). Selon lui, les personnes infolettrées sont celles

qui ont appris a « exploiter les ressources informationnelles dans leurs activités
professionnelles. [Elles] ont appris les techniques et les compétences nécessaires pour
utiliser une large palette d’outils d’information et les sources primaires, pour élaborer
des solutions informationnelles a leurs problemes » (Zurkowski, 1974, p. 6). Ainsi la
culture informationnelle a-t-elle une dimension plut6t opérationnelle et fait référence
au monde du travail, a la compétitivité de la main-d’ceuvre dans la société de
I'information. Par la suite, plusieurs établissements, notamment ’American Library
Association et PTUNESCO, s’en saisissent et font la somme des compétences
nécessaires a la vie dans la société de I'information dans laquelle nous serions entrés.
Depuis le début de l'ére numérique, le développement d’outils et de supports
dématérialisés redéfinit le périmetre de I'information, et donc de cette notion (Sertes,
2012 ; Simonnot, 2012).

La compétence numeérique en question

Quelles sont les acceptions actuelles de la culture informationnelle ?

Quels sont ses enjeux démocratiques et éthiques ?

Quelle place occupe-t-elle au sein des compétences numériques ?

Comment la culture informationnelle s’articule-t-elle avec I’éducation aux

P Y I =

médias ?

1 La culture informationnelle : origines, acceptions et enjeux
éthiques

1.1 Information, connaissance et document

L’information est une notion « caméléon » (Jeanneret, 2017), qui semble «aller de soi »
tant elle est omniprésente, et pourtant, elle est difficile a définir. Selon Bateson (1977),
«une unité d’information peut se définir comme une différence qui produit une autre
différence. Une telle différence qui se déplace et subit des modifications successives
dans un circuit constitue une idée élémentaire » (p. 272). L’information est congue
comme une différence a l'intérieur d’un ensemble considéré comme une totalité
(Bateson, 1977). La documentation sur le sujet de 'information est riche et complexe.
Dans le cadre du présent chapitre, nous la définissons comme «a la fois une donnée,
un renseignement ou une connaissance » (Entraygues, 2020, p. 103). En sciences
exactes, notamment dans le sillage de Shannon, l'information est un ensemble de
données, dans une acception non sémantique : on la qualifie d’info-data (infodata). A
I'inverse, ce que Serres (2014) appelle I'information sociale est une donnée porteuse de
sens. Elle se distingue en deux sous-catégories : info-news (infonouvelle), traitée par les
médias, et Uinfo-knowledge, I'information documentaire. L’information médiatique
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désigne un fait rendu public, qui a un intérét pour un groupe de personnes donné.
L’information documentaire est «un élément de connaissance, susceptible d’étre
représenté, a I'aide de conventions, pour étre conservé, traité ou communiqué »
(Serres, 2014, p. 5). Pour Alexandre Setres, ces deux types d’information répondent a
des logiques différentes. L.’ znfo-news a une dimension politique, tandis que info-knowledge
est d’ordre scientifique. Elles se distinguent par leur rapport au temps : la premicre
étant fondée sur immédiateté, un fait est remplacé par un autre, tandis que la
deuxiéme se construit sur le temps long, selon une logique de sédimentation. Le
support de I'znfo-knowledge est le document, défini par Briet comme « tout indice concret
ou symbolique, conservé ou enregistré, aux fins de représenter, de reconstituer ou de
prouver un phénomene ou physique ou intellectuel » (1951, cité par Leleu-Merviel,
2014, p. 12).

Les distinctions entre ces deux types d’information sont a nuancer : d’une part, sur
le temps long, Uinfo-news peut devenir de Uinfo-knowledge et mener a acquérir des
connaissances, notamment géopolitiques — I'znfo-news traite parfois des connaissances
scientifiques, dans une logique de vulgarisation ; et d’autre part, les logiques de rapidité
propres au champ médiatique, accentuées par le numérique, se ressentent également
dans la production scientifique.

1.2 Société de linformation et culture informationnelle

A partir des années 1970, «il a été question d’une société qui serait de plus en plus
caractérisée par I'information, la communication, le savoir, la connaissance ainsi
que — et peut-étre surtout — par les dispositifs techniques susceptibles de les véhiculer »
(George, 2008, p. 2). L’information et la connaissance deviennent une nouvelle matiere
premiére, source de valeur, dans un monde postindustriel qualifié de «société de
I'information ». Dans ce contexte, la /iteracy traditionnelle — que 'on peut traduire par
«alphabétisation » (lire, écrire, compter) — ne suffit plus, d’autres compétences doivent
étre développées. Pour Zurkowsky, alors chercheur et président de I'Information
Industry Association, il s’agit d’étre capable d’évaluer I'information et de I'utiliser pour
répondre a ses propres besoins. Il introduit la notion d’information literacy, dont les
traductions en francais seront multiples (« culture informationnelle » et « maitrise de
I'information », entre autres). Elle a alors une dimension plutdt opérationnelle et se
reporte au monde du travail, a la compétitivité de la main-d’ceuvre dans la société de
I'information.

Par la suite, plusieurs établissements, notamment I’American Library Association
et TUNESCO, s’en saisissent et font la somme des compétences nécessaires a la vie
dans la société de I'information dans laquelle nous setions entrés :

La compétence dans I'usage de I'information comprend la reconnaissance
de ses besoins d’information et les capacités d’identifier, de trouver,
d’évaluer et d’organiser 'information — ainsi que de la créer, de l'utiliser et
de la communiquer efficacement en vue de traiter des questions ou des
problemes qui se posent; elle est préalable a une pleine participation a la
société de linformation et fait partie du droit humain primordial
d’apprendre tout au long de la vie. (UNESCO, 2003, p. 1)
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La culture informationnelle constitue en outre un enjeu démocratique important :
savoir sinformer permet de prendre des décisions éclairées, notamment sur le plan
politique (Owens, 1976).

Le National forum on Information Literacy est ctéé en 1990 a la suite d’une
recommandation de ’American Library Association (ALA). Il définit Uinformation
literacy comme la « capacité de savoir quand il y a un besoin d’information, étre capable
d’identifier, de localiser et d’utiliser efficacement cette information pour la question ou
le probleme qui se pose» (Doyle, 1992, p. 1). La définition du Grand dictionnaire
terminologique en ligne rattaché a ’Office québécois de la langue frangaise ajoute que
«la culture informationnelle nous permettra, grice a ces compétences, de survivre et
d’avoir du succes dans la société de I'information, notamment par la maitrise des
technologies donnant acces a cette information». Ces approches comprennent des
mesures d’application concrétes, proposant la mise en place d’actions dans les
programmes éducatifs, de I’école primaire jusqu’a l'université. Dans le monde
académique, quelques chercheurs, comme Juanals (2003), regrettent une certaine
confusion entre les finalités opérationnelles susmentionnées et des enjeux d’acces au
Savoir.

1.3 Culture de l'information ou culture informationnelle ?

Comme indiqué plus haut, la traduction ou I’équivalence en francais du terme
information literacy fait débat. Culture informationnelle, littératie informationnelle,
culture de I'information ou encore maitrise de I'information sont des acceptations
possibles (Le Deuff, 2010). Précisons que le terme de « culture » renvoie a une tradition
francaise, tandis que celui de «littératie» est préféré dans d’autres régions
francophones (Wallonie et Québec notamment). En outre, certaines personnes
chercheuses font une distinction entre «culture de linformation» et «culture
informationnelle » (par exemple Liquete, 2010 et Entraygues, 2020). Pour Liquete
(2018), la culture de l'information associerait :

[...] des savoirs académiques relativement stables et partagés de tous, donc
institutionnalisés, avec [si] des savoirs plus dynamiques liés a ’essor de
I'informatique, du numérique et des industries de la connaissance,
davantage centrés sur des habiletés et des capacités d’action. Elle articule
également les usages et la capacité a utiliser des technologies d’information
et/ou de communication, dans la lignée des analyses de Baltz, dés 1998.

(p. 13)

On pourra aussi citer la définition de Juanals (2003), pour qui la culture de
I'information suppose un niveau élevé de culture générale, une connaissance des
médias et la prise en compte des dimensions éthiques et sociales de I'information. La
culture de I'information renvoie donc au rapport global aux savoirs, qui releve de la

culture (Baltz, 1998).

Drapres Liquete (2018), la notion de culture informationnelle n’a pas le méme sens.
Moins «anthropocentrée », elle renvoie au contexte dans lequel prend place la
recherche d’information: «la culture informationnelle suggere une analyse des
écosystemes d’information et les interrelations et appropriations de Iindividu avec
eux» (p. 14). Chapron et Delamotte (2010) identifient quant a eux deux grands axes
de définition. D’une part, selon une définition « globale », la culture informationnelle
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cotrespond a un ensemble de conduites et de représentations qui définissent le rapport
a I'information le plus rentable dans une sociét¢ donnée, qui facilitent 'intégration des
personnes au corps social ; cet ensemble est défini de maniere normative en faisant
référence aux savoirs experts. Toutefois, on peut aussi aborder la culture
informationnelle plus «localement » comme «’aptitude d’un individu, engagé dans des
contextes sociaux et culturels complexes, a construire du sens par mise en relation,
élimination, structuration de données qui retiennent son attention et de données qu’il
recherche » (Chapron et Delamotte, 2010, p. 11). Cette définition de la culture
informationnelle renvoie aux « capacités cognitives et aux procédures qu’une personne
mobilise pour rechercher, traiter, produire des informations en vue de s’intégrer
harmonieusement a son environnement matériel et social » (p. 12). On peut la mettre
en relation avec la définiion qu’en donne Liquete (2014). Pour lui, la culture
informationnelle constitue une composante de I’éducation aux médias et a
I'information, dans la mesure ou il s’agit d'un «ensemble de connaissances et de
compétences nécessaires pour utiliser de facon experte, créative et responsable
I'information » (p. 185). La culture informationnelle reléve de la sphere éducative : elle
suppose le développement d’attitudes analytiques, responsables et citoyennes vis-a-vis
de Tinformation, ce qui nécessite un accompagnement, et ces attitudes sont elles-
mémes valorisées par I’Ecole (Dauphin, 2012).

1.4 La compétence informationnelle en Allemagne

En Allemagne, le concept d’znformation literacy a été des ses débuts traduit par le terme
Informationskompetenz. 1dentifié comme une prérogative des bibliothéques et des
sciences de I'information (Gapski et Tekster, 2009 ; Tappenbeck e af., 2017), il se
fonde sur le concept de compétence, et non de culture. En effet, le concept de
compétence est privilégié en Allemagne, a la fois dans sa dimension opérationnelle et
philosophique, inspirée de Chomsky et Habermas. D’apres Klarsfeld :

La plupart des définitions de la compétence se situent entre deux pdles : a
un extréme, la compétence est un attribut universel : il existerait une
compétence en linguistique minimale propre a 'espece humaine et qui en
ce sens caractérise cette derniere; a l'autre extréme, la compétence
caractériserait une capacité individuelle qui ne trouve a s’employer que dans
un contexte de travail particulier. A chacune de ces conceptions correspond
un champ scientifique et des enjeux différents. Entre ces deux poles se
trouvent de nombreuses autres définitions de la compétence. (2000)

Le premier courant reléve de la «dichotomie chomskienne » : selon Chomsky, il
s’agit d’une structure de savoir linguistique, aux enjeux universalistes, mais
difficilement vérifiable empiriquement (Vivier, 1992). La compétence s’oppose alors a
la performance, qui correspond a l'usage effectif de la langue. Habermas introduit
quant 2 lui le concept de « compétence communicative », définie comme «la capacité
humaine a comprendre et a se faire comprendre grace a I’échange de symboles d’ordres
verbaux et non verbaux » désignant la capacité innée des personnes a communiquer
de maniére constructive, efficace et consciente. Cette approche de la compétence a
présidé a I’élaboration du concept de « compétence médiatique » (Medienkompetenz) par
Baacke (1996 ; Barbieri, 2017), dont des personnes chercheuses soulignent la proximité
avec celui de Informationskompetenz (Stocklin, 2012). En effet, ces deux concepts sont
considérés comme des «qualifications clés», car ils permettent de soutenir la
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patticipation démocratique et 'autodétermination dans le contexte de la société de
I'information (Gapski et Tekster, 2009).

Stocklin (2012) garde la compétence informationnelle comme notion centrale et
en propose la définition suivante : « capacité qui permet de trouver, de sélectionner et
d’évaluer I'information de maniere efficace et dans les types de médias appropriés, de
la traiter, de la transformer et la produire [s7]; et de communiquer par les canaux
appropriés » (p. 10). On remarquera que cette définition releve du « premier courant »
identifié par Klarsfeld, c’est-a-dire celui des capacités instrumentales. Le manque de
«compétence informationnelle » conduit a des « manques» et a des «déficits» qui
affectent la recherche d’information : Gapski et Tekster (2009) donnent 'exemple de
personnes apprenantes qui «réduiraient une recherche multidimensionnelle
d’information a des requétes simples sur des moteurs de recherche (“Googler”) »
(p- 13) ou qui remplaceraient une réflexion personnelle par du copier-coller. Des
critiques sont faites a une telle conceptualisation : Ingold, autrice d’'un ouvrage qui
détaille les différentes acceptions du concept d’information, souligne que la conception
qu’en ont les bibliothécaires n’est pas la seule possible, et que la compétence
informationnelle a de multiples dimensions allant au-dela de Iinformation
documentaire (Ingold, 2011). Le périmetre de la notion évolue, par ailleurs, avec la
généralisation des outils et supports numériques.

2 La culture informationnelle a l'ére numérique

2.1 Le nouveau périmetre de l'information

Les caractéristiques des médias numériques ainsi que la convergence des anciens et
nouveaux médias instaurent de nouveaux modes de sociabilit¢ en ligne et
d’expressivité en facilitant la création de contenus et leur partage. Les contenus
circulent entre les divers supports médiatiques dans un mouvement de convergence,
qui entraine lui-méme des changements culturels (Jenkins, 2013). Le rapport a
I'information et aux connaissances se transforme. Le développement d’outils et de
supports dématérialisés redéfinit le périmetre de I'information, et donc des notions qui
y sont associées (Serres, 2012 ; Stécklin, 2012). Simonnot (2012) indique que le
document numérique a pour particularité de ne pas étre attaché a un seul support. Cela
en fait un bien non rival : plusieurs personnes peuvent y accéder simultanément, il peut
étre compressé et envoyé facilement, c’est-a-dire circuler rapidement ; les pratiques de
lecture deviennent fragmentées. Les textes sont modifiables, ce qui change le rapport
a DPécriture. De plus, en étant numérisé, un document ne change pas seulement
d’apparence, mais en vient a combiner les caractéristiques du numérique :
«calculabilité, virtualisation, délocalisation, instabilité, fragmentation, dynamisme,
interactivité, etc. [si]. Tous ces principes convergent autour de la notion-clé [si] de
plasticité » (Serres, 2012).

Des concepts émergent pour désigner des connaissances et compétences
spécifiques aux nouveaux médias. Ainsi, Gilster (1997) propose le concept de digital
literacy en formulant hypothese selon laquelle les supports portent la marque de codes
de lecture indispensables pour en interpréter le contenu. Selon lui, de nouvelles
compétences, métacognitives, informationnelles, techniques et comportementales
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sont requises dans le contexte de la convergence médiatique. Cependant, la culture
informationnelle résiste. Stocklin (2012) en propose ainsi une réinterprétation, qui
prend en compte les spécificités susmentionnées. Serres (2012) souligne quant a lui
que la maitrise de 'information est d’autant plus cruciale dans le contexte numérique.
Les compétences liées a I’évaluation de 'information, dans un contexte de surcharge
informationnelle, d’affaiblissement des gatekegpers (portiers/controleurs d’acces)
traditionnels et de montée en puissance des moteurs de recherche, gagnent en
importance (Simonnot, 2012). En outre, le contexte numérique a vu émerger de
nouveaux acteurs aux tendances monopolistiques (Cardon, 2019), les fameux GAFAM
(Google, Apple, Facebook, Amazon, Microsoft), ce qui a des conséquences sur la
production et la circulation de 'information, et génere des enjeux éducatifs spécifiques
(Guichard, 2015 ; Jehel et Saemmer, 2017).

Ajoutons a cela un contexte spécifique depuis 2016: la campagne de Donald
Trump, le Brexit ou encore les tentatives d’ingérence extérieures dans les élections
européennes font émerger la problématique des fake news (fausses nouvelles) (Frau-
Meigs, 2019). Ces inquiétudes sont transnationales, voire supranationales : 'Union
européenne a adopté en 2018 un plan d’action contre la désinformation, considérée
comme dangereuse pour les régimes démocratiques. Le développement de I'esprit
critique est congu comme une solution pour pallier ces dangers. Défini par Pasquinelli
et al. (2020) sous un angle cognitif, comme «la capacité a ajuster son niveau de
confiance de facon appropriée selon ’évaluation de la qualité des preuves a appui et
de la fiabilité¢ des soutces» (p. 15), son sens est plutdt restrictif : esprit critique a
initialement une triple définition, philosophique, cognitive et éducative (Ahmadi et
Besangon, 2019).

L’information, en contexte numérique, a un nouveau périmetre et de nouvelles
propriétés : elle circule plus vite et est plus difficile a vérifier. Or, ’acces a 'information
constitue un enjeu éducatif et politique important, puisque de la dépend I’élaboration
des représentations et ’accés au savoir. A ce titre, elle est abordée dans les référentiels
de compétences numériques, qui se développent depuis 2010. Comment la culture
informationnelle y est-elle définie ?

2.2 La culture informationnelle dans les référentiels de compétences
numeriques

Dans le contexte numérique, la maitrise des outils et des supports constitue un enjeu
important. Dées 2005, 'Union européenne inscrit le développement des compétences
numériques dans le cadre stratégique 2010, «une socié¢té de I'information pour la
croissance et "'emploi ». Huit compétences clés y sont identifiées pour I’éducation tout
au long de la vie, dont la compétence numérique, définie ainsi :

La compétence numérique implique I'usage sar et critique des technologies
de la société de l'information (TSI) au travail, dans les loisirs et dans la
communication. La condition préalable est la maitrise des TIC : I'utilisation
de lordinateur pour obtenir, évaluer, stocker, produire, présenter et
échanger des informations et pour communiquer et participer via 'internet
a des réseaux de collaboration. (Vandeput et Henty, 2012, p. 23)

Celle-ci comprend des éléments de culture informationnelle, notamment
«rechercher, recueillir et traiter 'information et |[...] P'utiliser de maniére critique et
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systématique, en évaluant sa pertinence » (Commission européenne, 2007, p. 7). En
2010, la compétence numérique est formalisée dans le cadre du référentiel Digital
Competence Framework for Citizens (DigComp). Le projet a été initié par le Centre commun
de recherche de la Commission européenne, consistant d’abord a produire une carte
conceptuelle sur la base d’une revue de littérature.

Le mode¢le a fait 'objet de plusieurs amendements et ajouts ; une version 2.2 est
parue en 2022. Cette actualisation est justifié¢e par ’émergence de nouveaux
phénomenes comme I'intelligence artificielle ou les problemes liés a la désinformation,
ainsi qu’aux enjeux écologiques du numérique ; elle a en outre pour caractéristique de
donner des exemples de connaissances, de compétences et d’attitudes, tandis que les
versions antérieures ¢étaient plus abstraites, moins incarnées, énumérant des
descripteurs. Les compétences sont toujours divisées en cinq grands domaines :
littératie informationnelle et des données, communication et collaboration, création de
contenus numériques, sécurité et résolution de problémes, eux-mémes divisés en
quatre niveaux : débutant, intermédiaire, avancé et hautement spécialisé. La littératie
informationnelle et des données nous intéresse au premier chef. Le premier sous-
domaine, «naviguer, rechercher et filtrer les données, 'information et les contenus
numériques », est tres centré sur Uinformation refrieval, 'acces a 'information : il s’agit
d’étre capable de mettre en place des stratégies de recherche appropriées de maniere
autonome. Le deuxiéme sous-domaine, quant a lui, s’intitule « évaluer les données, les
informations et les contenus numériques ». Il s’agit de pouvoir détecter la « crédibilité »
et la «pertinence» des sources, ce qui est justifié par le risque de désinformation
caractéristique du contexte numérique (Vuorikati ef al., 2022).

Le fonctionnement des réseaux sociaux numériques fait aussi l'objet de
connaissances spécifiques, avec un adossement a la recherche : «étre capable de
reconnaitre que certains algorithmes peuvent renforcer des opinions préétablies dans
les environnements numériques en créant des “chambres d’écho” et des “bulles de
filtre” » (Vuorikari ez al., 2022, p. 12). On peut voir ici 'influence du concept développé
par Pariser (2012). Pour résumer, la culture informationnelle décrite dans le modele
DigComp est tridimensionnelle : elle englobe des capacités a accéder a 'information, a
I’évaluer, ainsi qu’a l'enregistrer et 'organiser en vue de la réutliser. La notion
d’information est congue au sens large, sans distinction entre zfo-knowledge et info-neiws,
et s’applique au contexte numérique. Elle a une portée opérationnelle, sans faire
référence aux enjeux d’acces au savoir.

En France, les compétences numériques étaient auparavant évaluées dans le cadre
du B2i et du C2i. Ceux-ci sont remplacés en 2013, dans le cadre de la Lo d'orientation
et de programmation pour la refondation de I'Fcole de la Républigue et de sa Stratégie numérigue
présentée en annexe, par un « Cadre de références des compétences numerigues ». Ce cadre liste
les compétences sous forme thématique puis par niveaux qui correspondent a la
progression au sein du systéme scolaire (du premier niveau au quatri¢me niveau). En
Allemagne, les compétences sont définies parla Conférence permanente des ministres
et sénateurs responsables de 'éducation! (Kultusministerkonfereng, ou KMK) au sein de

La Conférence permanente des ministres et sénateurs responsables de I’Education (Kultusministerkonferenz,
ou KMK), fondée en 1945, est un organisme qui élabore collectivement des recommandations et des
standards autour de divers sujets éducatifs a appliquer a 'ensemble de I’Allemagne. Cela permet
d’ébaucher une harmonisation des démarches (toute relative, car ses productions n’ont pas force de loi).
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sa Stratégie pour I'éducation dans un monde numérigue, parue en 2016, dans le chapitre portant
sur les «écoles générales?». Elle s’inspire de plusieurs modeles de compétences, y
compris d’un référentiel définissant la « compétence médiatique » (Medienkompeteng) sux
le plan national, paru en 20153, ce qui illustre la transversalité entre compétence
médiatique, numérique et informationnelle. Les compétences ne suivent pas une
logique de progression, mais sont présentées de manicre thématique, afin de permettre
a chaque Land (« Etat») d’organiser ses propres progressions.

En France comme en Allemagne, les cinq premiers domaines de compétences
(informations et données, communication, production, sécurité, capacité de résoudre
des probléemes techniques) renvoient aux cing catégories du modele européen
DigComp. Ces similitudes indiquent qu’on se situe sur un méme socle international. Le
premier domaine est consacré a I'information et aux données, comprenant les mémes
sous-dimensions de collecte, d’évaluation et de traitement. Dans le cas francais, les
compétences s’appuient sur plusieurs références au socle commun de compétences,
de connaissances et de culture, notamment « confronter différentes sources et évaluer
la qualité des contenus» (deuxi¢me domaine). Les deux autres sous-domaines sont
plutot liés a I'informatique (« gérer des données », qui suppose de savoir enregistrer et
organiser correctement linformation, et «traiter des données», plutot lié a
I'informatique et aux mathématiques : traiter des données dans un tableur, par
exemple). Ce modele a aussi pour caractéristique de former les éléves a la prise en main
d’outils de veille.

La singularité du modele allemand réside dans I’ajout d’un sixieme domaine de
compétences par rapport au modele DigComp, celui de « 'analyse », qui comporte des
éléments de connaissance sur le systeme médiatique et le développement d’attitudes
critiques. Par exemple, «connaitre et comprendre la signification des médias
numériques pour la formation de 'opinion politique et la prise de décision » souligne
la dimension politique de Iinformation. Alors que le terme « critique» est assez
périphérique dans DigComsp (il apparait uniquement a partir du sixiéme niveau de la
littératie informationnelle et des données, soit a un niveau avancé), le modele allemand
en fait un axe majeur. Les grands modeles de compétences, y compris européens, ont
en effet été critiqués pour leur dimension actitique et I’accent mis sur des compétences
opérationnelles (Bosler, 2020), approche qu’ils tendent a amender.

Le référentiel québécois de la compétence numérique comprend également une
dimension intitulée Culture informationnelle. 11 s’agit d’étre capable d’identifier un besoin
de recherche d’information, puis de sélectionner de I'information, la filtrer et I’évaluer
en tenant compte des spécificités du contexte numérique («surcharge
informationnelle », «bulles de filtre») et en analysant la fiabilité des sources. Le
référentiel partage un méme attrait pour 'approche critique que ce qu’on observe en
Allemagne ; il prone finalement une «attitude réflexive sur I'information et ses usages

Dans un contexte fédéral, ot les Lands (« Etats ») ont la main sur leur politique éducative, elle a pour but
de donner une direction générale commune a 'ensemble de ’Allemagne, tout en laissant une marge de
manceuvre substantielle aux Lands qui sont décisionnaires en dernier lieu.

Le terme « allgemeinbildende Schule » désigne toutes les formes scolaires qui ne se terminent pas par un brevet
professionnel ; il inclut de fait toutes les filieres, de I’école primaire au Gymnasium en passant par la Real-
et la Hauptschule.

En 2015, la Conférence permanente des centres médiatiques régionaux a publié un « concept otienté vers
les compétences pour I’éducation aux médias a I’école », une prise de position commune a 'ensemble des
centres de médias régionaux sur la maniere de définir et d’opérationnaliser I’éducation aux médias.
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en étant conscient des contextes dans lesquels elle a été produite et recue ainsi que des
raisons pour lesquelles elle est utilisée». En cela, il dépasse une approche
opérationnelle des compétences, pour aller vers une compréhension des enjeux
sociaux et culturels de 'information.

Les référentiels de compétences numériques sont congus pour donner une vision
d’ensemble, une orientation. Qu’en est-il dans les systemes éducatifs formels francais
et allemands? Comment les programmes font-ils référence a la culture
informationnelle ? Quelle place occupe-t-elle au sein de I’éducation aux médias ?

3 Culture informationnelle et systéemes scolaires

3.1 La culture informationnelle dans les programmes scolaires

En tant qu’élément essentiel de I'acces aux savoirs, 'acces a 'information, la capacité
de Pévaluer, de lutiliser, de P'organiser et de la restituer sont des enjeux éducatifs
importants : cela explique la place qui lui est accordée dans les systémes scolaires,
notamment au secondaire, en éducation aux médias. Précisons d’abord ce que nous
entendons par « média », avec Jeanneret :

Le média est un objet a la fois entierement technique (car il est matériel et
fabriqué par ’homme) et completement social (car il conditionne I’échange
social). Sa technicité consiste en sa socialité. Mais il n’est technique et social
a la fois que parce qu’il est symbolique et culturel. (2017, p. 92)

Il a une dimension a la fois technique, informationnelle et sociale (Fastrez et
Philippette, 2017). I’éducation aux médias, quant a elle, désigne un domaine de
pratiques pédagogiques, communément considérées comme faisant partie des
méthodes actives et visant ’esprit critique, avec deux objectifs majeurs : « considérer
les médias comme des représentations (construites et symboliques) du monde [...]; et,
corrélativement, exiger la posture critique dans la consommation et I'analyse des
médias par les jeunes» (Loicq, 2017a, p. 141). Les jeunes générations, souvent
présentées comme des digital natives (natives du numérique), ne sont en effet pas
automatiquement a laise face a la recherche d’information et ont besoin d’un
accompagnement (Cordier, 2015).

En France, le terme employé depuis 2012 est « EMI », éducation aux médias et a
I'information, qui fait écho au wedia and information literacy choisi par TUNESCO a partir
de 2011 pour intégrer les enjeux liés au contexte numérique. Dans le cas allemand,
I'information constitue une sous-dimension du concept d’éducation aux médias.
Quelle place occupe la culture informationnelle dans cet ensemble ? Information
documentaire (nfo-knowledge) et information médiatique (#nfo-news) sont-elles traitées de
manicre distincte ou englobante dans les programmes scolaires et les dispositifs
d’éducation aux médias ?

Dans le cadre de notre recherche doctorale portant sur la médiation des savoirs en
éducation aux médias en milieu scolaire (Bosler, 2020), nous avons procédé a I'étude
des programmes scolaires frangais et de ceux du Bade-Wurtemberg dans le cas
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allemand®. Cette étude prenait appui sur le décompte des occurrences et I'analyse
thématique des occurrences des termes relatifs a ’éducation aux médias. Nous avons
ainsi pu déterminer que dans les deux cas, les thématiques liées a la culture
informationnelle (compétences de trecherche d’information, traitement de
I'information et évaluation) sont structurantes.

La production d’information sert notamment des fins disciplinaires (améliorer
Pexpression écrite et/ou orale), ainsi que l'acquisiion de techniques efficaces de
documentation et de restitution :

I’éducation aux médias et a I'information passe d’abord par I'acquisition
d’une méthode de recherche d’informations et de leur exploitation mise en
ceuvre dans les diverses disciplines.  (France, Programmes
cycle 4 — Introduction, 2020, p. 7)

Les éleves peuvent nommer et utiliser des criteres pour trier 'information.
Ils peuvent reconnaitre et évaluer correctement les intéréts et buts des
différents médias et des sources dans la diffusion de Iinformation. Ils
apprennent a connaitre différentes sources informationnelles et
médiatiques; des techniques de recherche sur Internet, dans les
bibliothéques, dans les revues (spécialisées), les journaux. (Bade-
Wurtemberg [Allemagne], Programmes Gymnasium — Enseignement
transversal « éducation a la démocratie, 2016, p. 14).

Les programmes font également référence a 'information au sens d’zufo-news. Dans
le cas francais, ils renvoient a la création de médias scolaires ainsi qu’aux enjeux relatifs
aux fausses informations. En France, cette thématique est transversale. Elle avait de la
latitude pour se développer, tout d’abord en raison du tropisme historique pour
I'information d’actualité : précisons que ’approche francaise de 'éducation aux médias
est axée, depuis les années 1980, sur I’éducation aux médias d’actualité dans une
approche politique défendant le pluralisme (Gonnet, 2004 ; Loicq, 2017b). Le contexte
des attentats de Charlie Hebdo en 2015 et le développement de théses complotistes ont
également contribué a orienter ’EMI vers des enjeux de vérification de I'information.
Dans les programmes scolaires francais, les fausses informations sont mentionnées
comme un enjeu démocratique et apparaissent dans les programmes du lycée (c’est-a-
dire les trois dernieres années du secondaire frangais), en enseignement scientifique,
éducation morale et civique, sciences numériques et technologie ainsi qu’en littérature.

Dans le Bade-Wurtemberg, 'approche par les info-news est moins prégnante dans
les programmes scolaires. Les enjeux liés au journalisme et aux fausses informations
sont moins présents quen France ; ils sont seulement mentionnés dans le cadre du
cours d’éducation a la démocratie, qui est ’équivalent de ’éducation morale et civique
(EMC). Soulignons qu’en Allemagne, la presse est peu utilisée en classe en raison,
notamment, d’un droit d’auteur contraignant. Le désintérét envers l'information
d’actualité concerne presque toute ’Allemagne. L’université technique de Dresde a
mené une étude sur ’éducation aux médias d’actualité fondée sur une analyse
qualitative des documents de la KMK ainsi que des programmes des Lands et de
339 manuels scolaires issus des trois maisons d’¢dition les plus importantes du

L’éducation étant une compétence des Lands en Allemagne, chacun possede ses propres programmes.
Pour des raisons de comparabilité, nous avons choisi de nous focaliser sur le Land frontalier de notre
université.
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domaine en Allemagne. Les personnes autrices ont conclu que Péducation a
Iinformation d’actualité est sous-teprésentée dans les manuels scolaires. Sur le plan
politique également, celle-ci n’est pas considérée comme particuliérement importante :
les recommandations de la conférence permanente des sénateurs et ministres
responsables de I’éducation et les programmes scolaites des Lands n’y font référence
que tres occasionnellement (Hagen e# al., 2017). Seul le Land de Thuringe propose des
ressources extensives sur linformation d’actualité. IL’information, dans les
programmes du Bade-Wurtemberg et en Allemagne plus généralement, est donc
surtout synonyme d’information documentaire, en soutien aux apprentissages
scolaires.

3.2 Les opérateurs des ministéres

Les établissements scolaires s’appuient, pour transmettre des savoirs sur les médias
aux personnels enseignants, sur des organismes placés sous leur responsabilité. Ces
opérateurs, qui sont le CLEMI (Centre pour I’éducation aux médias et a 'information)
en France et le centre médiatique régional (Landesmedienzentrum, ou L.MZ) au Bade-
Wurtemberg, s’inscrivent dans un écosystéme institutionnel dont ils sont partie
prenante. Ils disposent d’une expertise sur le sujet des médias et des pratiques
médiatiques juvéniles et assurent une fonction de médiation entre les ministeres et le
personnel enseignant, notamment en organisant des formations. Ils proposent des
ressources faciles d’acces, conformes aux programmes et qui se basent sur les besoins
présumés du personnel enseignant. Dans certains cas, leurs discours s’adressent
également aux parents. Leur role de médiation s’illustre en outre dans I'animation
d’une dynamique partenariale et de réseaux comprenant les organismes médiatiques
(particulierement les médias publics) et la société civile. Comment définissent-ils la
culture informationnelle ? Voit-on émerger une rupture, ou au contraire une continuité
vis-a-vis des programmes scolaires ?

Le CLEMI a été fondé en 1983 a la suite d’un rapport commandé par le ministre
de ’Education nationale. Il otiente durablement les efforts vers éducation aux médias
d’actualité, que Loicq appelle « approche journalistique » (2011). Cette approche est
toujours en vigueur aujourd’hui, comme en témoigne une étude des supports
pédagogiques produits pour le personnel enseignant entre 2011 et 2019 dans le cadre
de notre travail doctoral. Une analyse de contenu® avait permis de montrer que la
majorité des ressources produites avait un lien avec l'actualité et 'information de
manicre générale (journalisme, connaissance des médias, image de presse, fausses
informations, etc.). Le nombre de ressources pédagogiques consacrées spécifiquement
a I'information d’actualité a augmenté de maniére réguliére entre 2010 et 2019, ce qui
montre que cette thématique demeure au programme et tend méme a se renforcer
(Bosler, 2020). Le journalisme est décrit comme Dallié indispensable de la citoyenneté,

5 Nous avons procédé a la codification thématique des fiches pédagogiques produites, complétée par un
entretien avec la directrice scientifique. Nous souhaitions ainsi caractériser plus finement 'approche de cet
opérateur et déterminer sur quoi portent ses productions discursives. Chaque article correspond a une
unité, a laquelle nous avons associé des codes. Nous avons codé neuf brochures publiées entre 2010 et
2019 pour un total de 370 articles, parmi lesquels 210 fiches pédagogiques et 153 fiches informatives
destinées a informer les personnes enseignantes sur des dispositifs, des pratiques ou des phénomenes
médiatiques.
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ce qui justifie son entrée dans I’école. Cela est lié a la notion de citoyenneté, centrale
pour le CLEMI.

Le CLEMI a également produit un référentiel d’éducation aux médias pour le
personnel enseignant, référentiel dont la culture informationnelle est le premier pilier.
Celle-ci est alors plutot interprétée dans le sens d znfo-news : « comprendre le circuit de
I'information, de sa production a sa réception, ainsi que I’écosysteme dans lequel il
s’inscrit : ses acteurs et ses enjeux », « savoir produire et diffuser une information en
fonction du public visé», et bien sar «évaluer linformation: comprendre ses
mécanismes de fabrication et les enjeux de la désinformation ». Certaines compétences
s’appliquent aussi a la recherche documentaire : «savoir rechercher, sélectionner,
évaluer, organiser l'information et qualifier ses sources: leur fiabilité et leur
pertinence ». La derniére brochure produite par le CLEMI, intitulée Les essentiels de
léducation aux médias et a linformation (2022), est tres centrée autour de la culture
informationnelle dans ces deux dimensions, médiatique et documentaire. Les
ressources pédagogiques qui y sont proposées en témoignent : « Découvrir la presse »
y cotoie « Connaitre les principes fondateurs de Wikipédia ».

Dans le Bade-Wurtemberg, le ministére de ’Education et de la Culture s’appuie
sur le centre médiatique régional (Landesmedienzentrum, ou LMZ), qui remplit a peu pres
les mémes fonctions que le CLEMI ; il s’agit également d’une banque de ressources
mises a disposition du personnel enseignant, comme Réseau Canopé, I’Allemagne ne
distinguant pas éducation aux médias et par les médias. Ce centre a produit des
brochures intitulées Analog & Digital entre 2011 et 2015 : rédigées par des personnes
spécialistes de ’éducation aux médias, elles-mémes enseignantes, ces brochures
donnent des exemples d’activités pédagogiques a réaliser avec les médias et présentent
les divers dispositifs mis en place par le Land (projets, plateformes et setrvices).
L’analyse thématique de ces brochures a permis de faire émerger trois axes : une
valorisation des médias comme supports de cours pour moderniser 'enseignement ;
une approche de protection de la jeunesse basée sur la connaissance des pratiques
juvéniles, le développement de valeurs et le dialogue, et enfin ; un renforcement de la
culture médiatique du personnel enseignant et des parents par Pentremise de la
recherche. C’est une éducation aux médias plutdt axée sur la prévention, héritée de ce
que Corroy appelle approche « protectionniste », considérant les médias comme
dangereux pour les enfants et adolescents (Corroy-Labardens, 2016). En cela, les
enjeux de culture informationnelle y sont peu représentés.

Apres 2015 et la migration des contenus de la brochure sur leur site Internet, le
ILMZ mentionne l'information comme modalité d’acces au savoir, mais ne fait pas
référence a I'information d’actualité. La rubrique « compétence informationnelle » du
LMZ s’applique seulement a la recherche d’information, sur les moteurs de recherche
etle cas de Wikipédia. La thématique des fake news apparait en 2020, dans 'onglet dédié
a la protection de la jeunesse. Cette prise en compte découle, selon nous, d'une
demande venant du terrainS : les personnes enseignantes étaient de plus en plus
confrontées a cette problématique dans leurs classes et ne trouvaient pas de ressources
appropriées. En voulant réactualiser cette recherche dans le cadre du présent chapitre,

Nous avons observé sur des groupes de discussion dédiés a ’éducation aux médias en Allemagne des
discussions récurrentes entre personnes enseignantes autour de ce theme, alors méme qu’aucune référence
n’y était faite dans les textes et ressources fédérales ou régionales.
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nous avons rematrqué que la rubrique portant sur la compétence informationnelle et la
recherche documentaire avait disparu. En 2022, les entrées portant sur la compétence
informationnelle sont toutes en lien avec les fausses informations; des articles
informatifs sur les fake mews ou le conspirationnisme, des idées d’activités
pédagogiques, un glossaire de la compétence informationnelle permettent aux
personnes enseignantes de se saisir de cette thématique. L’approche rompt avec les
programmes scolaires, qui la mentionnaient peu. Rappelons a ce propos que
I’éducation aux médias a toujours constitué une réponse a des préoccupations sociales
et politiques touchant a la consommation et a la production médiatique — il s’agit, en
d’autres mots, d’'une intervention visant la résolution de problemes sur lesquels il a été
jugé opportun d’intervenir — et comme un moyen d’atteindre des objectifs sociaux,
économiques et politiques ciblés (Landry, 2017, p. 10).

Le Bade-Wurtemberg, comme toute I’Allemagne, s’'empare de plus en plus du
phénomene des fake news en raison d’une demande sociale importante.

Conclusion

A partir des années 1970, linformation est devenue un enjeu éducatif : 4 coté des
aptitudes «classiques» (lire, écrite et compter), maitriser l'information devient
nécessaire pour vivre dans la société de I'information et y participer. La distinction
communément admise entre 7#fo-data (infodata), info-knowledge et info-news tend a devenir
moins évidente en contexte numérique, celui-ci étant caractérisé par une rapidité de
circulation des contenus, une plasticité des formats ou encore une démocratisation de
I’expression, permettant au tout-venant de publier et faire partager des informations
et générant des réponses politiques et éducatives au risque de désinformation, comme
en témoigne l'utilisation croissante de la notion d’esprit critique.

Les enjeux liés au numérique ont mené a I’élaboration de référentiels de
compétences numériques, au niveau européen (DigComp) et a des niveaux plus locaux,
en France, en Allemagne et au Québec notamment. Ils comprennent un volet dédié
aux compétences informationnelles et ont une portée plutdét opérationnelle. Les
référentiels allemands et québécois prennent cependant en compte les enjeux sociaux
et culturels de I'information.

En contexte scolaire, ’étude des programmes scolaires et des brochures des
opérateurs en EMI a permis de montrer des approches différenciées de la culture
informationnelle. Elément essentiel d’accés aux savoirs, elle est considérée comme un
enjeu éducatif important et se présente comme une thématique structurante, en France
et dans le Land allemand du Bade-Wurtemberg. Elle recouvre a la fois les concepts
d’info-knowledge et dinfo-news : la vérification de I'information et la lutte contre les fake
news sont mentionnées comme des objectifs importants. Cependant, /info-news est
moins présente en Allemagne qu’en France, ou PEMI se caractérise par une approche
journalistique.

Pour résumer, la culture informationnelle se comprend aujourd’hui, en France et
en Allemagne, d’'une part comme des compétences opérationnelles (savoir rechercher,
évaluer et utiliser 'information), et d’autre part comme un enjeu d’accés aux savoirs.
Irréductible aux problématiques liées aux fake news et au public juvénile, elle est

porteuse d’enjeux éthiques et démocratiques, puisque de la capacité a s’informer
découle celle de faire des choix éclairés et de participer a la vie démocratique.
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Sabine Bosler: Comment la competence numeérique et la culture
informationnelle ont-elles joue un réle dans mon enseignement, ma
recherche et ma vie professionnelle ?

J’ai toujours eu une curiosité toute personnelle pour linformation, qu’elle soit
d’actualité ou scientifique, ou les deux ! Grande lectrice de la presse (et grande
lectrice tout court) depuis mes années au lycée, j’ai donné des cours d’éducation aux
médias dans le secondaire avant de me lancer dans une these sur le sujet. Mon
patcours doctoral a été 'occasion de renforcer ma culture informationnelle ; j’ai pu
transmettre cela a d’autres lors de plusieurs cours, par exemple aupres de futurs
bibliothécaires en licence professionnelle « Métiers du livte» et d’étudiants en
master MEEF « Documentation ».
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Dimension abordée
Développer et mobiliser sa culture informationnelle

Mots-cles

Culture informationnelle ; compétence numérique ; recherche d’information ;
évaluation de I'information ; utilisation de I'information ; formation des enseignants ;
pensée critique

Niveaux de formation abordes
Primaire, secondaire, postsecondaire, formation des maitres

Resume

La quatriecme dimension du Cadre de référence de la compétence numérigue du Québec vise
a développer et mobiliser la culture informationnelle. Or, ce document ministériel
et son pendant, le Continuum, souffrent d’'un manque de détails dans la définition de
cette culture en plus de la concentrer entre les mains de I'individu. Ce chapitre
analyse donc les diverses zones d’ombres informationnelles dans ladite compétence
numérique, souligne I'absence de la collectivité dans I’édification de la culture
informationnelle, pour enfin proposer une typologie des approches de son
développement selon les personnes concernées, la régulation mise en ceuvre et les
méthodes pour la faire progresser.

Summary

The fourth dimension of the Quebec Digital Competency Framenork aims to develop
and mobilize information literacy. However, this ministerial document and its



La compétence numérique en contexte éducatif

counterpart, the Continuum, suffer from a lack of detail in the definition of this
culture, in addition to concentrating it in the hands of the individual. This chapter
analyzes the vatious information-related grey areas in the digital competence,
highlights the absence of the community in building information literacy, and finally
proposes a typology of approaches to its development according to the people
involved, regulations implemented and methods for advancing it.

tfirmant s’inspirer de Serres (2007), le Cadre de référence de la compétence numérique
définit la culture informationnelle comme étant :

'« ensemble des habiletés et des capacités cognitives ainsi que des pratiques
culturelles et sociales relatives a la fagon dont on manipule un contenu
informationnel. Cela inclut les compétences informationnelles, I’attitude
réflexive concernant linformation et ses usages de méme que la
compréhension des phénomeénes de 'information et la distance critique a
Pégard de ceux-ci.» (Ministére de I’Education et de I’Enseignement
supérieur [MEES], 2019a, p. 29)

Bien que cette définition ne comprenne pas explicitement 'usage du numérique, la
dimension Développer et mobiliser sa culture informationnelle dudit Cadre précise qu’elle
concerne tant les informations traditionnelles que numériques, ainsi que les personnes-
ressources telles que des experts de contenu (p. 16). De plus, les compétences
informationnelles incorporées par cette dimension sont adaptées d’un référentiel de
bibliothéconomie en enseignement supérieur (Association of College and Research
Libraries [ACRL], 2016) qui les décrit comme une « sensibilité relative a la facon dont
on recueille, utilise, gere, synthétise et crée du contenu de facon éthique » (MEES,
2019a, p. 29), notamment au sein d’environnements numériques. Il importe donc de
souligner que le numérique ne représente qu’un pan des aspects couverts par la culture
informationnelle et que celle-ci vise a inclure tout ’écosysteme de l'information, des
documents imprimés aux contenus audiovisuels, en passant par le contenu en ligne et
les personnes-ressources. Cet écosysteme est toutefois instable puisque toutes les
formes d’information (traditionnelle, numérique et personnes-ressources) peuvent
évoluer dans le temps. De ce fait, la documentation imprimée et numérique peut étre
non seulement créée, mais aussi modifiée (notamment 2 la suite d’une correction ou
une mise a jour) ou supprimée (par exemple a la suite d’un élagage ou d’un retrait). De
leur c6té, les personnes-ressources possedent une expertise limitée du fait de leur
compétitivité (un domaine comprend souvent plusieurs experts reconnus), de leur
accessibilité (certains experts sont plus faciles d’approche ou disponibles que d’autres)
ou de leur espérance de vie (au moment d’écrire ces lignes, aucun expert n’est
immortel). Par conséquent, nous avancons que ces formes d’informations diverses et
changeantes requicrent des aptitudes individuelles et collaboratives en mode
d’adaptation continue, et ce, pour tout individu tout au long de sa vie, quil soit
apprenant, enseignant ou citoyen.

Pour appuyer nos propos, ce chapitre présentera d’abord une analyse critique
du Cadre de référence de la compétence numérigue (MEES, 2019a) ainsi que du Continunm de
développement de la compétence numérigne (MEES, 2019b) par rapport aux éléments clés que
la culture informationnelle vise a développer. Nous examinerons ensuite comment ces
documents ministériels integrent I'individu et la collectivité dans le développement de
ladite culture. Cela nous permettra enfin de proposer une typologie des approches du
développement de la culture informationnelle selon les personnes concernées. En
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somme, cette contribution a pour objectif principal d’élaborer une théorisation
exploratoire centrée sur les diverses personnes touchées par ’épanouissement de la
culture informationnelle afin d’en faite émerger une typologie des approches tenant
compte de la régulation mise en ceuvre et des méthodes favorisant sa progression.

LLa compétence numerique en question

1. Comment la culture informationnelle est-elle développée au sein de la
compétence numérique ?

2. Quels sont les roles de 'individu et de la collectivité dans le développement de
la culture informationnelle au sein de la compétence numérique ?

3. Quelles sont les approches individuelles et collectives mises en ceuvre par la
compétence numérique pour développer la culture informationnelle ?

1 Les zones d'ombre informationnelles du Cadre et du Continuum
de la compétence numérique

La culture informationnelle rassemble principalement quatre éléments clés a
développer, a savoir chercher de 'information, I’évaluer, I'utiliser et en créer (ACRL,
2016). Ce quatuor enraciné dans la complémentarité fait 'objet de recherches et de
réflexions continues face a un écosysteme informationnel en constante évolution. De
ce fait, plusieurs auteurs réfléchissent aux actions et aux criteres qui devraient guider
ce développement, produisant des modeles en étapes itératives comme le Bzl
(Eisenberg et Berkowitz, 1990), le processus de recherche d’information de Kuhlthau
(1993) et le Référentiel de compétences informationnelles en enseignement supérienr de ’ACRL
(2016). De tels modeles ont certes tous leurs forces et faiblesses (Michelot et
Poellhuber, 2019), mais aucun d’entre eux n’est explicitement incorporé dans le Cadre
de référence de la compétence numeérigue (MEES, 2019a). Cela a pour conséquence que, pour
les populations apprenantes et enseignantes, ce document ministériel ne clarifie guere
ce que l'on entend exactement par mettre en ceuvre «une stratégie de recherche
efficace et rigoureuse » (p. 16). Le Continuum de développement de la compétence numiérique
(MEES, 2019b) souffre du méme flou alors qu’il souligne entre autres 'importance de
«Reconnaitre qu’il existe différentes méthodes de recherche d’information » (p. 17)
sans référer a l'une ou lautre de ces méthodes. Ce manque de détails pourrait
notamment s’expliquer par la prudence temporelle des auteurs du Cadre pour qui «il
serait irréaliste de vouloir prévoir I'ensemble des activités possibles compte tenu des
évolutions technologiques que nous vivons au quotidien » (MEES, 2019a, p. 8). Plut6t
que d’ancrer le développement de la culture informationnelle a la lumicre de modéles
et de critéres établis dans la littérature scientifique en bibliothéconomie et sciences de
I'information et de la communication, on semble avoir opté pour le caractere évolutif,
adaptatif et par conséquent vague des technologies prises dans un éternel élan
d’innovation.

Un manque similaire de précision peut étre constaté pour I’évaluation de
I'information puisque ces documents ministériels ne contiennent aucune démarche
structurée ni liste de critéres a prendre en compte pour en assurer I'efficacité. On y
souligne uniquement qu’il faut évaluer I'information «a I’aide de critéres rigoureux »
(MEES, 2019a, p. 16) ou encore « Utiliser quelques criteres pour évaluer la fiabilité du
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contenu d’une information numérique » (MEES, 2019b, p. 17) sans prendre soin de
définir lesdits criteres. Autrement dit, le ministere n’énumere pas, n’explicite pas et ne
hiérarchise pas ces criteres qui sont pourtant multiples, complexes, tres variés (Serres,
2012), voire instables. Pensons notamment, a titre d’exemple, a la récente saga des
«coches bleues » authentifiant les profils sur Twitter! depuis I’achat de la plateforme
par le milliardaire libertarien Elon Musk (O’Brien et Foody, 2023). Le Cadre comme
le Continunm ne distinguent pas non plus une information qui serait de qualité d’une
information qui ne I’est pas. Quant aux fausses nouvelles, elles ne sont pas définies et
sont uniquement signalées comme exemple de théme a aborder pour développer la
11¢ dimension de la compétence numérique qui touche la pensée critique a I’égard du
numérique (MEES, 2019b, p. 30). L’apprenant comme l’enseignant québécois ne
peuvent ainsi pas savoir directement qu’il existe plusieurs types de fausses nouvelles?
et que la compréhension de leur production et diffusion est cruciale pour s’en
prémunir (Wardle et Derakhshan, 2019).

Pareilles lacunes peuvent étre relevées, dans le Cadre comme le Continuum, au sujet
de Tutilisation de l'information. De ce fait, le Cadre (MEES, 2019a) ne donne pas
d’indications précises sur la fagon d’utiliser 'information sélectionnée, se limitant a
proposer d’en faire une utilisation adéquate et d’« adopter une attitude réflexive sur
I'information [et les] raisons pour lesquelles elle est utilisée » (p. 16). Le Cadre souligne
d’ailleurs que cette question est couverte par la premiére dimension qui stipule que «la
réflexion éthique concernant le droit d’auteur (élément de la premiere dimension)
accompagne l'utilisation de I'information recherchée et obtenue avec le numérique
(élément de la quatrieme dimension) » (MEES, 2019a, p. 11).

Parallélement, les aspects bibliographiques liés a I'utilisation de I'information ne
sont pas soulignés dans le développement et la mobilisation de la culture
informationnelle ; il faut plutdt se rapporter a la 7¢ dimension qui touche a la
production de contenu ou on affirme devoir «consulter et utiliser les contenus
disponibles dans son environnement immédiat ou virtuel pour s’inspirer et pour
nourrir ses productions, dans le respect des autres productrices et producteurs, tant
d’un point de vue éthique que d’un point de vue légal » (p. 19). Le droit d’auteur, qu’il
soit relatif au contexte scolaire ou général, n’est défini clairement dans aucun de ces
documents ministériels, le Cadre ne lui offrant méme pas une entrée dans son glossaire.
Parallelement, la question du plagiat a ’aide du numérique n’est jamais mentionnée par
ces documents alors quelle est tres problématique (Peters et Cadieux, 2019), mais aussi
cruciale dans un monde ou copier-coller, mixer ou générer du contenu est facilité par
des outils de plus en plus performants et conviviaux. La récente arrivée des robots
conversationnels comme ChatGPT remet d’ailleurs en question la fagon d’évaluer les
apprentissages, mais aussi d’identifier les occurrences de plagiat tout comme la création
d’informations incorrectes ou fausses dans le milieu de I’éducation (Lo, 2023).

Autrefois obtenu gratuitement 2 la suite d’'une démarche de vérification d’un profil réalisée par des
employés de Twitter, ce symbole peut désormais étre acheté par quiconque, ce qui démanteéle la perception
de crédibilité qui 'accompagnait et facilite la taiche de possibles imposteurs (O’Brien et Foody, 2023).
Wardle et Derakhshan (2019) définissent la désinformation comme le partage intentionnel d’une fausse
information par une personne qui sait qu’elle est fausse. La mésinformation représente une fausse
information partagée par une personne qui la croit véridique. Quant a la malinformation, elle se base en
tout ou en partie sur des faits réels, mais elle est utilisée afin de nuire a des gens, des organisations ou des

pays.
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Par ailleurs, bien que ce chapitre releve quelques lacunes non négligeables dans la
conception du Cadre (MEES, 2019a) comme du Continnum (MEES, 2019b) de la
compétence numérique aI’égard de la culture informationnelle, il sintéresse davantage
aux acteurs impliqués dans son développement qu’a son contenu. La prochaine section
analyse donc ces documents ministériels selon apport individuel et collectif qu’ils
impliquent explicitement pour édifier la culture informationnelle.

2 Le développement individuel et collectif de la culture
informationnelle

La culture informationnelle n’est pas le fruit d’une activité solitaire, ou l'individu se
limiterait a trouver, évaluer et utiliser seul I'information traditionnelle et numérique.
Cette culture implique un développement 2 la fois individuel et collectif. A ce sujet,
Chapron et Delamotte (2010) soulignent que I'individu interagit avec d’autres dans une
diversité de contextes situés qui impactent ses apprentissages et la construction de son
rapport a linformation. Autrement dit, la culture informationnelle implique
I'intégration de l'individu au sein d’une collectivité pour 'amener « a apprendre, a
s’informer, a traiter et échanger de Iinformation au sein des réseaux de personnes »
(Juanals, 2003, p. 202). Or, I'aspect collectif et socialisant du développement de la
culture informationnelle est absent du Cadre de référence de la compétence numeérigue MEES,
2019a) comme du Continunm (MEES, 2019b).

De ce fait, en analysant ce Cadre, Collin (2021) avance que la citoyenneté numérique
visée est essentiellement appréhendée d’un point de vue individualiste puisqu’elle ne
comprend pas de dimension collective. La citoyenneté entrevue est comptise comme
la participation de chacun.e a titre individuel au sein de la société. Collin ajoute que
cela contraste avec I’éducation a la citoyenneté pronée par le domaine général de
formation « Vivre ensemble et citoyenneté » du Programme de formation de I’école
québécoise (Ministere de I'Education du Québec, 2006) qui considére plutét le citoyen
comme faisant partie intégrante d’une collectivité. Le constat de Collin (2021) sur la
primauté des compétences individuelles véhiculées par le Cadre peut aussi étre
démontré par I'importance donnée a l'individu dans les objectifs généraux de ce
document. On signale notamment que « les dimensions qu’il présente et leurs éléments
respectifs ont été congus pour que lindividu puisse développer son autonomie
lorsqu’il utilise le numérique dans un contexte pédagogique ou professionnel ou encore
dans la vie de tous les jours » (MEES, 2019a, p. 7). De plus, le développement continu
des dimensions de la compétence proposé par le Cadre est « d’ailleurs accompagné d’un
processus d’enrichissement du répertoire de ressources de I'individu, et ce, au fil de ses
expériences » (p. 8).

Cette primauté de I'approche individuelle peut aussi étre relevée dans le Continnnm
de développement de la compétence numérique (MEES, 2019b). Ce document
ministériel catégorise plus clairement les six éléments ciblés par le Cadre selon trois
niveaux de progression (débutant, intermédiaire, avancé) : i) la sélection et Iutilisation
de I'information ; ii) la stratégie de recherche d’information ; iii) la mobilisation des
ressources ; iv) I’évaluation de l'information; v) l'analyse de I'information; et vi)
Pattitude réflexive a I’égard de 'information (p. 17). Or, ces éléments sont centrés sur
des actions individuelles, comme en témoigne le niveau avancé de la stratégie de
recherche d’information qui consiste a « suivre une démarche personnelle de recherche
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d’information permettant d’obtenir aisément des informations pertinentes,
notamment en élaborant une veille d’information » (p. 17). Quant a la mobilisation des
ressources, le Continuum suggere de « solliciter Iassistance d’experts de contenu ou de
spécialistes de I'information » ou de consulter un bibliothécaire (p. 17). Cette approche
tend a placer lindividu dans une relation hiérarchique d’usager documentaire se
référant aux spécialistes de Pinformation (p.ex. journalistes, bibliothécaires,
archivistes, documentalistes) et aux experts de contenu (p.ex. scientifiques,
formateurs). L’individu leur demande de I'aide pour obtenir une information validée.
L’information recue ne sera pas nécessairement le fruit d’'une réflexion interactive ;
bien souvent elle se limitera a une réception passive. Bien que faire appel aux
spécialistes et aux experts soit essentiel, il serait primordial d’inclure aussi un pan
collaboratif dans I’épanouissement de la culture informationnelle de chaque citoyen
numérique. Mieux encore, nous avancons que cette culture peut se développer par
I'entremise de plusieurs approches complémentaires selon les personnes qu’elle met
en action et en relation par Uentremise du numérique. La prochaine section explore la
composition de chacune de ces approches en les détaillant et en les argumentant tant
a la lumiere du Cadre et du Continuum que de la littérature.

Les acteurs complémentaires du développement de la culture
informationnelle

Lorsqu’un individu apprend a chercher, évaluer, utiliser et créer de I'information, il
peut certes le faire en se débrouillant tout seul a la maniere d’'un autodidacte. C’est
d’ailleurs souvent ce qui arrive une fois sa scolarité terminée puisqu’aucune formation
citoyenne sur la culture informationnelle n’est requise par la suite. Cependant, c’est en
apprenant de maniere continue et interdépendante avec d’autres individus qu’il sera en
mesure d’atteindre un niveau plus avancé et a jour de sa culture informationnelle. Afin
d’illustrer ce maillage entre 'individu et le collectif, nous avancons que ladite culture
d’un individu peut se développer par 'entremise de six approches complémentaires, a
savoir "autonomisation, la collaboration, la scolarisation, la consultation, 'intervention
et la robotisation. Comme le présente le tableau 1, chacune de ces approches implique
des personnes en particulier en plus de types de régulation et de méthodes de
développement qui leur sont rattachés. Soulignons que dans notre réflexion, nous nous
référons en particulier 2 Hadwin ez a/ (2010) pour distinguer des types de régulation
pouvant ¢tre mis en ceuvre lors du développement de la culture informationnelle d’une
personne. Ces derniers se concentrant sur l'autorégulation, la corégulation et la
régulation partagée, nous ajoutons a celles-ci les régulations dites « évolutive» et
«assistée » que nous définirons. Les prochaines sections de ce chapitre s’attardent a
décrire et argumenter ces approches tout en offrant quelques exemples concrets a leur

su}et.
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Tableau 1
Développement de la culture informationnelle selon le type d'approche, les personnes
concernées, le type de régulation et les méthodes de développement

Personnes Type de Exemples de
Approche . . L méthodes de
concernées régulation .
développement
Autonomisation Individu Autoregulation Autoformation,
guides, tutoriels
Collaboration Pairs, collegues, Régulation Recherche
proches, partagee collaborative,
concitoyens validation par les
pairs
Scolarisation Personnes Coreégulation Enseignement
enseignantes, explicite,
bibliothecaires et pedagogie active
intervenants
scolaires
Consultation Experts de Coregulation Verification des
contenu, faits, production
specialistes de scientifique,
l'information vulgarisation
scientifique
Intervention Autorités Reégulation Lois, reglements,
gouvernementales, « evolutive » politiques
geants du Web d'utilisation
Robotisation Programmeurs, Regulation Invitess3, garde-
gestionnaires et « assistée » fous numeériques
modérateurs

3.1 L'autonomisation par l'individu autodidacte

3

4

5
6

L’individu est le premier acteur de son développement de la culture informationnelle.
Sans étre obligé a le faire, il a opportunité de s’autoformer de diverses facons,
notamment avec des tutoriels et des cours autoportants disponibles en ligne, que ce
soit pendant ses études ou apres celles-ci. Plusieurs jeunes québécois se décrivent
d’ailleurs comme des autodidactes qui apprennent beaucoup par 'entremise d’Internet
(Yagoubi, 2020). Par conséquent, ils peuvent développer leur culture informationnelle
avec entre autres Faux que ¢a cesse*, un module d’apprentissage interactif gratuit congu
par HabiloMédias qui enseigne comment déceler de fausses informations et analyser
si un contenu en ligne est véridique. I’Université de Montréal offre quant a elle
BONICI : Repérer et gérer linformation®, un cours en ligne ouvert a tous qui s’adresse aux
étudiants du premier cycle universitaire pour les former aux bases de la recherche et
de lexploitation documentaire. Du c6té des autoformations produites plus
précisément pour les enseignants du Québec, soulignons a titre d’exemple que la
plateforme Campus RECIT offre des autoformations en ligne liées au développement
de leur culture informationnelle. Le cours Développer ses compétences informationnelles® a

Aussi appelés « prompts » en anglais, il s’agit de questions ou de suggestions proposées par éctit a un robot
conversationnel tel que ChatGPT et DALL-E, ce qui 'aménera a générer rapidement une réponse selon le
format lié au robot utilisé (ex : texte, image, vidéo, audio).

Cf. https://habilomedias.ca/sites/mediasmarts/files/tutorials/module-dapprentissage /story.html
(consulté le 1¢r juillet 2023)

Cf. https://catalogue.edulib.org/fr/cours/bib-bonici/ (consulté le 1¢ juillet 2023)

Cf. https://campus.recit.ge.ca/course/view.php?id=361 (consulté le 1¢* juillet 2023)
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pour objectif de leur permettre de s’approprier le processus de recherche et de
traitement de 'information afin de développer lesdites compétences et de les réinvestir
dans leur milieu. Pour sa part, le parcours de formation A un dlic de la fansse nonvelle’
propose des défis aux enseignants pour les amener a réfléchir aux enjeux liés aux
fausses nouvelles, a I’écosysteme médiatique et aux biais cognitifs, le tout pour intégrer
une éducation aux médias dans leur pratique enseignante. Bien que de telles
autoformations existent tant pour les apprenants que pour les enseignants, la question
de leur impact ne semble toutefois pas avoir été étudiée de maniére approfondie. Il
serait donc important de vérifier si elles sont bien élaborées et surtout si elles
permettent réellement de développer les compétences informationnelles de leurs
participants. Parallélement, soulignons que notre réflexion sur 'autonomisation porte
uniquement sur des dispositifs numériques accessibles comme les tutoriels et les
autoformations. Il serait donc nécessaire d’éventuellement analyser plus en détail une
diversité d’aspects connexes tels que les processus cognitifs et culturels qui entrent en
jeu dans l"autodidaxie informationnelle d’un individu.

En termes de régulation, nous considérons que I'approche de I'autonomisation
appelle I'individu a s’autoréguler dans le développement de sa culture informationnelle.
Selon Hadwin ez a/. (2010), I'autorégulation mene Iapprenant a se fixer lui-méme des
objectifs d’apprentissage et d’agir activement pour réguler sa cognition, sa motivation
et ses comportements. A titre d’exemple, un apprenant peut décider de développer ses
compétences informationnelles a son propre rythme en consultant ou non les outils et
ressources de son choix. Il peut le faire en tant qu’autodidacte en lisant de la
documentation, en visionnant des tutoriels ou encore en s’inscrivant dans des parcours
de formation autoportants tels que ceux décrits précédemment.

3.2 La collaboration de l'individu avec son réseau rapproché

La tradition des travaux de Vygotsky (1978) nous rappelle la dimension sociale de
I’apprentissage. Suivant cette posture, un individu ne saurait développer sa culture
informationnelle sans collaboration avec des pairs (camarades de classe, collegues de
travail), des proches (famille, amis) ou des concitoyens. A titre d’exemple, il peut
produire de linformation avec des internautes en créant des entrées dans
I'encyclopédie Wikipédia, chercher de 'information sur le Web a la maison avec I'aide
de ses parents ou en évaluer lors d’un travail d’équipe réalisé a I’école. Cette
coconstruction des connaissances via le numérique permet a I'individu de ne pas avoir
a tout maitriser seul en ayant recours a ce que Frau-Meigs (2019) qualifie de
«compétences distribuées». Nous sommes donc d’avis que l'apprentissage de la
collaboration informationnelle aupres de son entourage immédiat aurait intérét a
débuter le plus tot possible afin que cette habitude se poursuive apres la fin de sa
scolarisation obligatoire. De ce fait, s’habituer a s’informer de maniere constructive
avec son réseau rapproché pourrait encourager un individu a s’adresser a eux, ce qui
nous semble une habitude saine plutot que de s’isoler et de s’enfermer au sein de bulles
de filtres alimentées par les médias sociaux. La désinformation est d’ailleurs souvent
en cause dans I’érosion des liens familiaux et d’amitié. La gigantesque vague de
désinformation causée par la pandémie de COVID-19 (qualifiée d’infodémie par
PUNESCO ; Posetti et Bontcheva, 2020) a d’ailleurs contribué a briser familles et
amitiés (No€l, 2020). Dans le méme ordre d’idées, Waddell et Moss (2023) soulignent

7 (. https://campus.recit.qe.ca/course/view.php?id=268 (consulté le 1¢ juillet 2023)
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que si les médias jouent un role capital pour démentir les fausses informations qui
pullulent, il faut tout autant mettre I’accent sur le réle de la famille dans cette démarche.
Dans leur récente étude, ces auteurs ont démontré 'importance des discussions entre
membres d'une méme famille pour contribuer a infirmer de fausses informations
circulant en son sein. Conserver un bon dialogue informationnel avec son proche
entourage pourrait donc empécher un individu de s’enliser dans les sables mouvants
de la désinformation ou d’avides personnes et organisations malveillantes (p. ex.
charlatans, gourous, démagogues et complotistes) sont impatientes de le séduire pour
mieux le détrousser et 'embrigader. En prime, la collaboration entre ’école et la famille
pourrait servir de vecteur au développement de la culture informationnelle de
I'individu. Les parents ont 'opportunité de contribuer au développement des savoirs
en recherche, évaluation, utilisation et création de I'information de leur enfant a la
maison comme a I’école et ils en ressortiraient davantage valorisés et instruits (Morin
et Raynault, 2023).

Par ailleurs, en collaborant avec ses proches et ses concitoyens pour développer sa
culture informationnelle, nous avancons que lindividu peut faire appel a une
régulation partagée. Hadwin et ses collegues (2010) la présentent comme un processus
dans lequel plusieurs entités régulent Iactivité collective. Dans cette perspective, les
objectifs et les standards sont coconstruits et la finalité désirée est une cognition
partagée socialement. De plus, la régulation partagée permet de collaborer pour
coconstruire des connaissances ou pour atteindre des objectifs communs. De cette
facon, un dialogue constructif peut notamment permettre d’éclairer le choix d’outils
numériques pour chercher l'information ou encore éclairer le choix des criteres a
retenir pour sélectionner I'information qui répond a des besoins informationnels.

3.3 La scolarisation par l'entremise des milieux éducatifs

Un individu développe aussi sa culture informationnelle par le biais de sa scolarisation.
A Pécole primaire et secondaire, les personnes responsables de cette formation sont
principalement les enseignants, les bibliothécaires scolaires et les techniciens en
documentation. Le Référentiel de compétences professionnelles des enseignants du Québec
(MEES, 2020) requiert entre autres de savoir mobiliser le numérique (compétence 12)
tel que présenté dans le Cadre (MEES, 2019a), ce qui leur donne pour mission de
développer la culture informationnelle de leurs éleves. Pour leur part, le personnel des
bibliothéques scolaires est appelé a soutenir les enseignants et a former les éleves grace
au Continunm ponr le développement des compétences informationnelles en bibliothéque scolaire
(Comité des compétences informationnelles en bibliotheque scolaire, 2021). Ce
référentiel rassemble les savoirs, savoir-étre et savoir-faire nécessaires pour définir un
besoin d’information, en chercher de maniere efficace, analyser celle qui a été trouvée
et l'utiliser de maniére éthique. Enseignants et personnel des bibliothéques scolaires
utilisent diverses méthodes pour développer la culture informationnelle des éleves
comme l'enseignement explicite (Fleury, 2016), les rallyes documentaires (Lebel, 2021)
et la pédagogie active au sein d’un carrefour d’apprentissage (Morin et Raynault, 2019).
Fleury (2016) prone quil faut amener les apprenants a naviguer sur le Web tout en les
encadrant et en les sensibilisant afin de les rendre responsables, compétents et libres.
L’idée serait de les confronter aux obstacles présents sur le Web afin qu’ils soient
sensibilisés et quiils fassent des choix éclairés. Nous sommes du méme avis, car
Pobjectif des milieux scolaires est d’en ressortir citoyen et pour ce faire, on ne doit pas
apprendre a un éleve a nager dans un aquarium, mais bien dans 'océan qui I'attend en
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dehors de I’école. Or, des études démontrent que bon nombre d’enseignants du
Québec ont des compétences informationnelles lacunaites, tant pour répondre a leurs
besoins que pour former les éleves a ce sujet (Chauret ez a/, 2021 ; Dumouchel, 2017).
De plus, lapport du personnel des bibliothéques scolaires pour soutenir le
développement de la culture informationnelle serait entravé par le manque de temps
et de collaboration de la part des milieux scolaires et méme des formateurs
d’enseignants a l'université (DeRoy-Ringuette, Montesinos-Gelet et Laplante, 2019 ;
Dumouchel et Raynault, 2015 ; Lebel, 2021). S’ajoute a cela le fait que les jeunes
Québécois affirment ne pas recevoir suffisamment de cours pratiques pour l'utilisation
du numérique, plus particulicrement sur les méthodes de recherche sur Internet
(Yagoubi, 2020).

Les enseignants et le personnel des bibliotheques scolaires ne sont pas les seuls
professionnels impliqués dans le développement des compétences numériques et de la
culture informationnelle d’un individu lors de sa scolarisation obligatoire. En effet, de
nombreux intervenants scolaires comme les conseillers pédagogiques et les
orthopédagogues peuvent contribuer directement ou indirectement a cette mission
éducative. C’est pourquoi nous avancons que I'approche de la scolarisation offre aux
apprenants un espace de corégulation avec une multitude de professionnels de
I’éducation responsables de leur offrir du soutien, de P'accompagnement et du
modelage pour développer leur culture informationnelle.

3.4 La consultation de personnes-ressources

Tant le Cadre que le Continunm de la compétence numérique proposent a I'individu de
consulter de son propre gré des spécialistes de I'information et des experts de contenu
(MEES, 2019a, 2019b). Ces personnes-ressources ne sont cependant pas définies ni
distinguées clairement dans ces documents ministériels. Par conséquent, nous
avancons qu’elles pourraient référer plus particulierement a des scientifiques, des
spécialistes membres d’un ordre professionnel (p.ex. personnel soignant), des
journalistes ou encore des vulgarisateurs scientifiques. Ces professionnels doivent tous
respecter un code d’éthique et de déontologie qui régit leur travail de maniere a garantir
leur honnéteté, leur intégrité et leur crédibilité afin de garder la confiance du public
comme de leurs clients. C’est le cas par exemple du Guide de déontologie des journalistes du
Québec (Fédération professionnelle des journalistes du Québec, 2010) et du Code de
déontologie des médecins du Québec (College des médecins du Québec, 2023).

Grace au professionnalisme reconnu et encadré de ces personnes-ressources,
I'individu peut les consulter pour développer sa culture informationnelle de diverses
facons. Il peut ainsi leur demander de I'information de qualité répondant a son besoin,
que ce soit par des informations issues d’une évaluation par les pairs ou d’une expertise
de leur part. Un exemple concret serait lorsqu’ils sont appelés a contrevérifier une
information ou une rumeur circulant sur les médias sociaux. C’est ce que font entre
autres les journalistes des Décrypteurs de Radio-Canada  (ici.radio-
canada.ca/decrypteurs) et du Détecteur de rumeurs de PAgence Science-presse
(sciencepresse.qc.ca/detecteur-rumeurs) lorsquils traquent et infirment les fausses
informations qui se propagent sur les réseaux sociaux. Une démarche similaire, mais
qui semble davantage populaire, est de se tourner vers les acteurs de la vulgarisation
scientifique. La désintermédiation des savoirs (Eysenbach, 2007) inquicte du fait que
chacun peut désormais accéder, grice a I'Internet, a toutes sortes d’informations sans
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que celles-ci n’aient été filtrées par les intermédiaires d’autrefois (journalistes
scientifiques, enseignants, bibliothécaires, etc.). Dans ce contexte, les créateurs de
contenu sur les médias sociaux portant une parole scientifique jouent un role essentiel,
car ils peuvent endiguer cette désintermédiation.

En effet, depuis plusieurs années, de nombreux comptes se multiplient sur les
médias sociaux en vue de porter un discours qui entend valoriser les sciences et I'esprit
critique, et ce, avec un certain succes. Sur YouTube, les chaines de vulgarisation
scientifique sont le produit d’institutions reconnues comme celle de ’Agence Science-
Presse (youtube.com/@AgenceSciencePresse) et Zeste de  Science
(youtube.com/@ZesteDeScience) qui est produite pat le Centte national de recherche
scientifique (CNRS). Toutefois, on retrouve aussi plusieurs autres chaines animées non
seulement par des scientifiques et des journalistes scientifiques, mais aussi des
passionnés de sciences (Debove ez al., 2021). C’est le cas du médecin résident québécois
Mathieu Nadeau-Vallée qui a connu un éphémere, mais notable succes sur les médias
sociaux entre I'été 2021 et ’hiver 2023. Pendant la pandémie de COVID-19, il mit a
profit ses habiletés de communicateur créatif pour rétablir les faits avec humour,
exactitude et objectivité avec de courtes vidéos virales sur TikTok, Twitter et Facebook
(Tremblay, 2022). Son compte TikTok a depuis été fermé alors que plusieurs
institutions gouvernementales et paragouvernementales ont alerté des risques liés a
I'usage de cette plateforme sur le plan de la cybersécurité (Ouellette-Vézina, 2023).
Drautres créateurs de contenu francophones centrés sur la vérification des faits sont
encore actifs sur divers médias sociaux. Le pharmacien québécois Olivier Bernard,
mieux connu sous le nom du Pharmachien (lepharmachien.com), intervient depuis
plusieurs années sur les médias sociaux et traditionnels pour infirmer des mythes
scientifiques et médicaux. Elise Gravel, une autrice et illustratrice québécoise de livres
jeunesse tres active sur les médias sociaux (elisegravel.com), diffuse des affiches et des
bandes dessinées qui vulgarisent divers éléments scientifiques pour les enfants. Elle a
méme produit un album jeunesse humoristique qui leur explique simplement la
désinformation, son fonctionnement et comment distinguer les vraies et fausses
informations (Gravel, 2022). De leur c6té, les auteurs de La fronche en biais
(youtube.com/@TroncheEnBiais) visent a développer lesprit ctitique et le
scepticisme en traitant notamment des biais cognitifs et des croyances par 'entremise
d’entrevues et de débats offerts en format vidéo et balado (radio.fr/podcast/la-
tronche-en-biais). L’impact réel de ces nouveaux alliés dans le développement de la
culture informationnelle des individus treste a étudier, mais la viralité de leur contenu
est indéniable.

En somme, la consultation de personnes-ressources dont la crédibilité est
reconnue représente une avenue essentielle pour assurer la mise a jour des
compétences en recherche, en évaluation, en utilisation et en création de 'information.
S’habituer a faire de telles consultations pendant la scolarisation de lindividu est
important afin de la faire perdurer lorsqu’il quittera les bancs d’école. Car
contrairement aux professionnels de 'enseignement qui jalonneront uniquement son
parcours scolaire, les scientifiques, spécialistes, journalistes et vulgarisateurs
scientifiques continueront a faire partie de I’écosystéme informationnel de sa vie
postscolaire. C’est pourquoi nous avancgons que ladite consultation fera appel a la
corégulation de la part de I'individu. De fait, Hadwin et ses collegues (2010) soulignent
qu'elle représente un processus ou 'apprenant partage un méme environnement de
résolution de probleme avec des experts, et ou ses interactions avec eux vont lui
permettre de coréguler son apprentissage. A titre d’exemple, Papprenant peut
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interpeler directement un journaliste, un scientifique ou un vulgarisateur via les médias
sociaux afin de comprendre pourquoi une information est une rumeur plutdt qu'un
fait vérifié. L’opportunité de le faire est facilitée par I’accés aux personnes-ressources
via les médias sociaux. C’est toutefois a l'individu de s’y adonner avec régularité,
respect et ouverture d’esprit, ce qui représente un défi notable au sein de plateformes
amplifiant la polarisation des opinions tout en diminuant la qualité de la modération
des contenus et interactions. Cela a dailleurs pour conséquence que plusieurs
personnes-ressources délaissent des médias sociaux devenus trop toxiques pour aller
vers d’autres, plus sécuritaires, mais moins connus, réduisant ainsi Iacces a leur
expertise (Sauvat ez al., 2023).

3.5 L'intervention par les gouvernements et les géants du Web

Les autorités gouvernementales ont un role essentiel a jouer dans le développement
de la culture informationnelle de leurs citoyens et citoyennes. Grace aux lois, les
politiciens élus qui gouvernent le Canada ou encore la province du Québec sont en
mesure de créer des cadres et de financer des programmes dont les objectifs sont
centrés sur la promotion de la démocratie et de la citoyenneté, qu’elle soit numérique
ou non. Le ministere fédéral du Patrimoine canadien (2022) a ainsi récemment financé
divers projets « pour renforcer la pensée critique des citoyens face a la désinformation
en ligne et leur capacité a prendre part au processus démocratique ». De plus, le
gouvernement canadien investit depuis 2022 dans la découverte et la réfutation de
fausses affirmations propagées au Canada par la Russie au sujet de son invasion de
I'Ukraine, notamment par entremise du site Web Contrer la désinformation par des
Sfaits — L'invasion russe de I'Ukraine®. Pour sa part, le gouvernement du Québec finance
entre autres le Centre québécois d’éducation aux médias et a 'information (cqemi.org)
dont la mission est de valoriser le journalisme au sein d’une société démocratique tout
en aidant les citoyens a s’informer adéquatement et a combattre la désinformation via
le développement de leur esprit critique.

Par ailleurs, tout gouvernement doit naviguer prudemment lorsqu’il souhaite faire
la lutte a la désinformation comme a pu le démontrer le débat entourant le projet de
loi C-11 qui 2 modifié la Loi sur la radiodiffusion. Le projet mentionnait explicitement
la lutte a la désinformation en troisieme lecture de la Chambre des communes du
patlement canadien?, mais cette mention fut abandonnée lors de la sanction royale!?,
notamment pour éviter d’entrer dans la réglementation des pratiques journalistiques
(La Presse canadienne, 2023). Cela n’a pas empéché divers mythes de se propager a
propos de la modération, voire la censure, du contenu publié et partagé en ligne, ce
qui a mené le Conseil de la radiodiffusion et des télécommunications canadiennes
(CRTC, 2023) a les réfuter par des faits. Toutefois, en analysant les propos du CRTC,
on constate que les médias traditionnels canadiens comme la radio, la télévision et les
journaux semblent davantage reglementés que les créateurs de contenu et créateurs
numériques tels que les youtubeurs, les influenceurs, les baladodiffuseurs et les services
de diffusion continue en ligne tels que la plateforme vidéo Netflix.

8 Cf. https://www.international.gc.ca/world-monde/issues development-

enjeux developpement/response conflict-reponse conflits/crisis-crises /ukraine-fact-fait.aspxrlang=fra
O Cf. https://www.parl.ca/DocumentViewer/fr/44-1/projet-loi/C-11/troisieme-lecture
10¢f https://www.parl.ca/DocumentViewer/fr/44-1/projet-loi/C-11/sanction-royal
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De leur coté, les géants du Web comme Google et Meta ont établi leurs propres
regles et principes pour l'usage de leurs outils et plateformes par rapport a certains
aspects de la culture informationnelle. Le réglement sur le contenu des résultats de
recherche de Google (Aide recherche Google, 2023) interdit entre autres le contenu
multimédia manipulé et les contenus contredisant les consensus médicaux ou
scientifiques. Google précise a ce sujet qu’il peut aussi supprimer manuellement des
contenus non conformes a ses regles. En plus d’investir dans la lutte contre la
désinformation et de soutenir les vérificateurs de faits dans le monde, Google a créé
Poutil en ligne Fact Check Explorer'! qui permet de sonder des vérifications de faits
produites a travers le monde (Hebbar, 2022). Enfin, soulignons qu’avec son
programme Etre an fait d’Intenet, Google a créé le jeu en ligne Interland
(beinternetawesome.withgoogle.com) offert gratuitement aux enfants afin qu’ils
apprennent entre autres a distinguer les vraies des fausses informations sur le Web. En
tant que propriétaire des médias sociaux Facebook et Instagram, Meta a mis en place
des reégles qui interdisent la diffusion et le partage de divers types de désinformation
sur ses plateformes. Dans le cas de Facebook, on supprime entre autres les médias
manipulés de maniere a tromper les gens ainsi que les fausses informations interférant
avec des élections ou la santé publique (Meta, s. d. a). Pour faire respecter de telles
regles, ces entreprises emploient non seulement des technologies détectant et
supprimant automatiquement le contenu en situation d’infraction, mais elles engagent
aussi plusieurs personnes pour faire de la modération de contenu. De fait, on compte
plus de 15 000 examinateurs a travers le monde chez Facebook et Instagram qui sont
formés et spécialisés pour analyser les infractions potentielles sur ces plateformes

(Meta, s. d. b).

Par ailleurs, nous avancons que le développement de la culture informationnelle
chez Iindividu par I'entremise de I'intervention des autorités gouvernementales et des
géants du Web est sujet a une régulation dite « évolutive ». Nous nous inspirons de
I’Autorité de la concurrence (2021) en France qui considére que la place désormais
systémique des grands acteurs du numérique (BigTech) requiert une régulation en aval
pour réagir aux pratiques anticoncurrentielles mises en ceuvre ainsi qu’une régulation
en amont pour éviter que de telles pratiques voient le jour. Adaptée a la culture
informationnelle, la régulation évolutive que nous proposons se définit comme la
constante adaptation des lois, regles et politiques nécessaire pour répondre a la nature
changeante tant de I'information que des technologies qui servent a la créer et a la
transmettre. L’individu est confronté a différents niveaux de régulation évolutive pour
lesquels il a somme toute peu d’impact. D’une part, les gouvernements doivent
légiférer avec des lois qui demandent de longs débats politiques pour en arriver a des
compromis imparfaits. La régulation évolutive qui en ressort est plutot lente a se
mettre en place, mais demeure davantage stable dans la durée. D’autre part, les
entreprises technologiques telles que les géants du Web ont davantage de flexibilité
pour adapter leurs regles liées a I'information. La politique sur les fausses informations
de Facebook (Meta, s. d. a) illustre bien cette flexibilité. En effet, la plateforme précise
ne pas ¢tre en mesure de dresser une liste exhaustive des fausses informations
interdites ni d’interdire simplement toute information qui soit fausse. Elle défend sa
position en avangant notamment que la vérité n’est pas immuable et que chaque
personne a son propre niveau de compétences informationnelles et qu’une interdiction
«serait inapplicable, car nous n’avons pas un acces sans faille aux informations. »

1. https://toolbox.google.com/factcheck/explorer
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(Meta, s. d. a). Par conséquent, si 'individu utilise des médias sociaux comme
Facebook, il peut s’attendre a une régulation davantage évolutive face a la
désinformation, ce qui peut étre percu de maniere positive quand c’est réalisé¢ de
maniere efficace. Toutefois, si les regles et politiques de ces plateformes peuvent
changer du jour au lendemain, cela peut aussi étre percu comme étant inquiétant
lorsque c’est fait de maniére chaotique a I'instar de la saga des coches bleues de Twitter
(O’Brien et Foody, 2023).

3.6 La robotisation a l'aide de lintelligence artificielle (I1A)

L’humanité est a la fois fascinée et inquicte devant les diverses formes que prend a un
rythme effréné Iintelligence artificielle, notamment les robots conversationnels, les
assistants vocaux et les robots humanoides (Velkovska et Relieu, 2020). Ces
technologies centrées sur I'automatisation et I'interaction visent a assister I'individu
dans ses taches, notamment pour chercher, évaluer, utiliser et créer de 'information.
Nous qualifions cette approche de robotisation du développement de la culture
informationnelle afin de souligner que le support interactif offert est le fruit d’'un robot
plutot que d’un humain. Cette assistance automatisée représente en quelque sorte le
prolongement de la machine au service de I'individu alors que de futurs enseignants
québécois percevaient déja le moteur de recherche Google comme un ami qui leur
donne des réponses rapides (Dumouchel, 2017).

Avec les récentes avancées de lintelligence artificielle, les compétences
informationnelles peuvent étre mises a profit par la nature adaptative et personnalisée
de divers outils numériques. Ces derniers encadrent rapidement ’apprenant en prenant
en compte son niveau et ses difficultés sans jugement, ce qui a le potentiel de mieux
soutenir son engagement et son autonomisation (Alexandre ef al., 2023). Ainsi, pour
chercher de I'information, de plus en plus d’apprenants se tournent vers des robots
conversationnels comme ChatGPT qui va leur offrir presque immédiatement une
réponse synthétisée par rapport a une question posée (Lo, 2023). Pour I’évaluation de
I'information, les géants du Web comme Meta (s. d. a) emploient des technologies
permettant automatiquement de publier des avis sur la qualité des informations
trouvées par un individu ou de supprimer celles qui sont considérées comme étant
fausses. Par rapport a l'utilisation de I'information, certains outils comme Consensus
(consensus.app) répondent a des requétes de recherche scientifique avec des sources
crédibles tandis que d’autres comme Quillbot (quillbot.com) aident a paraphraser des
propos. La création d’information est aussi facilitée par des outils numériques comme
ChatGPT et DALL-E 2 (openai.com/dall-e-2) qui peuvent générer du contenu
multimédia a partir de leurs gigantesques bases de données. En bref, Yu (2023) affirme
qu’employée de maniére éthique, sécuritaire et encadrée, I'IA ale potentiel de soutenir
le développement de la culture informationnelle d’un individu.

En revanche, la venue de I'TA souleve des interrogations dans la fagon méme de
développer concretement la culture informationnelle. Ainsi, alors que les moteurs de
recherche comme Google offraient divers résultats a I'individu qui devait ensuite
défricher chaque piste proposée sur le web, les robots conversationnels transforment
la recherche d’information en une requéte dont l'interface n’exige pas ce défrichage. 11
serait donc essentiel d’étudier limpact de ce changement technique sur le
développement de la culture informationnelle d’un individu puisqu’on réduit I’effort
cognitif requis par le processus d’exploration et de sélection de I'information au profit
d’une réponse clé en main. De plus, si cette méme technologie transformative n’est
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pas utilisée convenablement, elle présente aussi des inquié¢tudes non négligeables a
divers égards. Parmi celles qui concernent directement le développement de la culture
informationnelle, notons le plagiat et la désinformation. D’une part, une vague de
plagiat alimentée par ChatGPT a été constatée dans les travaux et examens des
apprenants du monde occidental, ce qui a placé le milieu de I’éducation dans une valse-
hésitation d’appels a un encadrement plus strict de ces outils, a la sanction lors de leur
usage, voire son interdiction dans les écoles et universités (Benhamou, 2023). D’autre
part, des auteurs ont remarqué que les robots conversationnels pouvaient inventer des
réponses lorsqu’on les interrogeait et méme servir a créer et disséminer de fausses
informations sur le Web (Hsu et Thompson, 2023). Par ailleurs, I'individu n’interagit
pas directement avec les personnes qui congoivent et administrent les outils d’TA
(p. ex. programmeurs, gestionnaires, modérateurs), mais ces derniers jouent
indirectement un réle essentiel dans le développement de sa culture informationnelle.
L’individu dépend donc du fonctionnement de ces outils (p. ex. invites, réponses) tout
comme des garde-fous mis en place par les personnes responsables de ces outils (p. ex.
sécurité, éthique). En somme, si I'TA est en mesure d’aider I'individu en accélérant ses
recherches, en fournissant des informations crédibles ou en paraphrasant les propos
d’autrui, elle peut aussi entraver sa mission en lui permettant de plagier ou a se faire
duper par la machine.

Par ailleurs, nous avancons que le développement de la culture informationnelle
d’un individu par 'entremise de I'TA est sujet a une régulation dite « assistée ». Cette
régulation entre '’homme et la machine conjugue automatisation, adaptation et
personnalisation dans le but de soutenir ’apprenant dans sa recherche, son évaluation,
son utilisation et sa création d’information. Méme si elle peut se parfaire avec le temps
et Pexpérience, 'individu ne doit pas se fier entierement a la régulation « assistée », car
elle peut parfois le tromper ou l'aider a tricher. C’est donc en faisant preuve d’un vif
esprit critique et d’'un usage interdépendant et itératif des autres approches du
développement de la culture informationnelle que Iindividu pourra en ressortir
gagnant.

Conclusion

Ce chapitre a présenté et argumenté une exploration théorique des diverses approches
possibles d’un individu pour développer sa culture informationnelle en collaboration
avec d’autres personnes. L’individu est responsable de son autodidaxie, mais il doit
aussi faire appel a la contribution de plusieurs autres acteurs pour atteindre et maintenir
un niveau de culture informationnelle avancé et a jour. Son implication collective
bonifiera aussi le niveau de celles et ceux qui entourent. De plus, les différentes
approches sont complémentaires, interdépendantes et itératives. ATaide de ce maillage
de responsabilités individuelle et collective, tout un chacun pourra développer sa
culture informationnelle de maniére durable, évitant ainsi de la voir stagner ou pire,
régresser au gré des évolutions numériques.

Parallelement, le développement de la culture informationnelle dépend de la qualité
des choix personnels d’un individu, mais aussi de la qualité des gens qui le forment,
Paccompagnent et qui interagissent avec lui, encore plus aprés sa période de
scolarisation obligatoire. Etant donné que 'apport formel des professionnels en milieu
éducatif est limité dans le temps, l'individu devra concentrer ses efforts sur des
méthodes solitaires (autonomisation) et collectives (collaboration, consultation,
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intervention et robotisation) pour fortifier et adapter sa cultute informationnelle. Ces
approches comprennent toutes de potentiels écueils tant numériques (p. ex. bulles de
filtre, hypertrucages) qu’humains (p. ex. biais cognitifs, proches méfiants a 'égard des
autorités). Elles dépendent aussi de ’accessibilité, de la convivialité et de la stabilité des
outils numériques servant a chercher, évaluer, utiliser et créer de 'information. En
bref, le développement de la culture informationnelle au sein de la compétence
numérique est similaire aux technologies qu’elle implique, a savoir en mode béta
perpétuel puisque sa seule constance est son implacable évolution.

Gabriel Dumouchel: Comment la compétence numerique et la culture
informationnelle ont-elles joue un role dans mon enseignement ?

Le développement et la mobilisation de la culture informationnelle jouent un role
clé quand je forme les futurs enseignants québécois débutant leur parcours
universitaire. Je les accueille en tant qu’usagers courants du numérique pour peu a
peu les transformer en enseignants. Ils arrivent donc trés souvent avec une maitrise
néophyte de la recherche, de ’évaluation et de l'utilisation de linformation. Ils
cherchent de maniére expéditive sur Google, sélectionnent parmi les premieres
sources suggérées et copient-collent uniquement I’hyperlien de la page web
consultée. Pareille situation m’oblige a faire preuve de pragmatisme en axant mes
formations sur la conscientisation et la pratique. Je leur rappelle que I'effort doit
étre constant, concret et pertinent, voire tendre vers le culturisme informationnel.

Audrey Raynault: Comment la competence numeérique et la culture
informationnelle ont-elles joue un role dans mon enseignement ?

Quand je forme les personnes étudiantes québécoises dans le cadre d’un cours que
j'offre sur le développement de la culture informationnelle a ’'Université Laval, elles
ont d’emblée une maitrise néophyte de la recherche, de ’évaluation et de l'utilisation
de l'information. Ainsi, je leur permets de travailler en collaboration avec d’autres
personnes étudiantes du cours pour analyser ce qu’est un besoin d’information,
d’utiliser différents outils numériques dont les robots conversationnels pouvant les
aider a répondre a un besoin de recherche d’information et d’en distinguer la
contribution respective dans un travail universitaire. Collectivement, elles ont
davantage la capacité de sélectionner I'information fiable et pertinente, notamment
pour des usages éthiques, prudents, integres et transparents de lintelligence
artificielle.

Florent Michelot : Comment la compétence numerique et la pensee critique
ont-elles joue un role dans ma recherche et mon parcours professionnel ?

Dans mon parcours personnel et professionnel, les compétences informationnelles
ont joué un role prépondérant. Cette capacité a traiter et a analyser I'information
s’est avérée indispensable dans ma spécialisation en sciences de I’éducation,
notamment dans I’exploration de la pensée critique. Fasciné par le développement
et la diffusion des «parasciences» et des «croyances», je considére que le
développement de ces compétences, sans ¢tre une panacée, est crucial pour cultiver
un esprit critique. Elles sont 2 mon sens essentielles afin de déméler le vrai du faux

172



Chapitre 8 / Apports de lindividu et de la collectivite dans le developpement de la culture
informationnelle

et pout approcher de maniere équilibrée les phénomenes moins connus ou mal
comptris.
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Resume

Nous suggérons dans le présent chapitre une synthese de connaissances
scientifiques et pratiques sur le theme de la collaboration en milieux scolaires avec
le numérique en soutien. Reconnue nécessaire a des fins de réussite éducative, elle
permet notamment la collaboration pour apprendre, notamment la cocréation de
contenus, la coélaboration de connaissances, et la collaboration professionnelle.
Nous suggererons, dans P'application de la notion d’affordance (Gaver, 1991 ;
Gibson, 1979), et notamment des affordances socionumériques (Allaire, 2006),
quelques pistes d’action pour Iétablissement de conditions propices a
Papprentissage collaboratif (tant chez les personnes apprenantes que les acteurs
scolaires) et a la collaboration en contexte professionnel éducatif.

Summary

In this chapter, we suggest a synthesis of scientific and practical knowledge on the
theme of collaboration in schools, with digital support. Recognized as necessary for
educational success, collaboration enables knowledge building, including the co-
creation of content, co-development of knowledge, and collective action for
decision-making purposes. We will suggest, in the application of the concept of
affordance (Gaver, 1991; Gibson, 1979), and in particular of socio-digital
affordances (Allaire, 2006), some courses of action for the establishment of
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conditions conducive to collaborative learning (both among students and school
stakeholders) and collaboration in a professional educational context.

a collaboration est une compétence déclarée essentielle pour la réussite

éducative des jeunes personnes, tandis que la présence du numérique s’accentue

dans leurs environnements d’études et de travail, ainsi que dans le contexte de
leur vie citoyenne. Ainsi, depuis une décennie au Canada et, entre autres, au Québec,
la collaboration est une compétence intégrée dans des cadres et référentiels de
compétences de professions, notamment en génie (Ordre des ingénieurs du Québec
[OIQ)], 2021), en sciences de la santé et psychosociales (Association des infirmiers et
infirmiéres du Canada [AIIC], 2015; Association nationale des organismes de
reglementation de la pharmacie [ANORP], 2014 ; CanMEDS, 2005, 2015 ; Canadian
Interprofessional Health Collaborative [CIHC], 2012, 2023) et, plus récemment, en
éducation (ministére de PEducation et de PEnseignement supérieur [MEES], 2018,
2020). Sur le plan international, ’TONU a souligné 'importance de la collaboration pour
atteindre les objectifs de développement durable fixés d’ici 2030 et pour batir un
monde axé vers I'inclusion, paisible et équitable (UNESCO, 2011). L’Organisation de
coopération et de développement économiques [OCDE] (2017), par 'entremise de
son test PISA 2015, a méme mesuré la résolution de problemes en collaboration des
jeunes personnes de 15 ans. D’ailleurs, a la suite de ce test, le Conseil des ministres du
Canada (CMEC, 2019) a constaté que les personnes apprenantes canadiennes sont
parmi les plus performantes. Toutefois, I'intensification du développement de cette
compétence demeure une poursuite d’actualité au Québec (Conseil supérieur de
PEducation [CSE], 2020) et aussi sur le plan international en éducation, selon
I'International Society of the Learning Sciences (ISLS) et le Computer-supported
collaborative learning (CSCL). Les chercheuses et chercheurs de ces deux grands
regroupements scientifiques internationaux ont accumulé les recherches montrant
I’étroitesse des liens entre apprentissage en profondeur, collaboration et plateformes
numériques. Leurs travaux sont ancrés dans les sciences cognitives et, notamment,
dans les perspectives constructivistes et socioculturelles sur ’apprentissage (Bereiter,
2002 ; Brown, 1997 ; Bruner, 1978 ; Scardamalia et Bereiter, 1994, 2006 ; Rogoff,
1994).

Cependant, en ce qui concerne les personnes enseignantes, leur scolarisation leur
a offert, somme toute, peu d’occasions de développer leur compétence de
collaboration. De surcroit, les programmes en éducation des universités québécoises
n'offrent que peu d’occasions d’apprentissage de la collaboration intra et
interprofessionnelle. Néanmoins, sur le plan pratique, certains référentiels guident ou
outillent a cette fin le personnel scolaire ou de futures personnes professionnelles en
éducation. Nous avons recensé six guides/cadres/référentiels qui présentent et
s’'intéressent a la mise en place de pratiques collaboratives d’un point de vue global ou
pragmatique en milieux scolaires. Premicrement, le cadre de référence de Beaumont e#
al. (2010) sur les pratiques collaboratives en milieux scolaires vise a soutenir la
formation de la collaboration comme une compétence transversale a développer.
Deuxiemement, le site Internet du projet CAR (collaborer, apprendre, réussir),
coordonné par le Centre de transfert pour la réussite éducative du Québec [CTREQ)]
(2018-2021), vise le renforcement des expertises professionnelles des personnes
gestionnaires et enseignantes et la mise en place de cultures collaboratives, notamment
des communautés d’apprentissage professionnelles (CAP) au sein des équipes-écoles.
Troisiemement, les travaux de Vachon (2013) ont permis d’élaborer les composantes
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de la compétence conjuguée entre direction d’établissement et personnes conseilléres
pédagogiques, une avenue pertinente pour leur collaboration interprofessionnelle.
Quatriemement, les travaux issus du doctorat professionnel de Normandeau (2020)
ont abouti a un guide d’accompagnement pour la collaboration interprofessionnelle
entre le personnel enseignant et de soutien. Cinquiémement, le référentiel de
compétences professionnelles de la profession enseignante du MEES propose dans sa
version actualisée une compétence propre a la collaboration depuis 2021. Enfin,
le Cadre de référence de la compétence numeérigue IMEES, 2019 ; ci-apres «le Cadre») propose
un bref continuum du développement de la collaboration soutenue par le numérique.
Cependant, ces ouvrages et outils que nous avons mentionnés abordent moins les
dimensions du processus de la collaboration comme la communication, la
synchronisation, la coordination explicite et la coordination implicite (Chiocchio ez af,
2012 ; Raynault ¢f a/., 2022) mobilisées au sein d’un groupe de personnes a des fins de
prise de décisions ou pendant la coconstruction d’un projet ou latteinte de buts
communs. De plus, nous considérons que la collaboration en milieux scolaires est une
compétence qui se mobilise aussi avec la personne apprenante et ses parents, laquelle
doit désormais étre prise en compte en réfléchissant a ses manifestations lors de 'usage
du numérique et en considérant les enjeux, les limites et les avantages des modes
synchrone et asynchrone des plateformes et des outils.

11 faut aussi noter que le présent chapitre fait suite a celui de Laferriere (2019), une
des autrices, sur les effets de 'apprentissage collaboratif soutenu par le numérique en
milieu scolaire. Pour répondre a I'objectif de ce chapitre-ci axé sur la dimension de la
collaboration de la compétence numérique, nous nous intéressons a : i) la collaboration
comme compétence a développer chez les personnes apprenantes ; ii) la collaboration
comme compétence a mobiliser chez les acteurs et actrices des milieux scolaires, y
compris les parents. Ainsi, nous brossons un portrait global des diverses approches et
méthodes d’apprentissage collaboratif en plus de traiter la compétence de la
collaboration professionnelle en milieu scolaire exercée avec le soutien de plateformes
numériques. Nous faisons référence a la compétence de collaboration puisqu’elle a une
pertinence sociale (voir le Programme de formation de l'école québécoise PFEQ)] par exemple),
mais nous nous attardons surtout a sa pertinence scientifique. Ainsi, nous présenterons
les fondements de la collaboration quand il s’agit d’apprentissage tant pour les petits
que les grands ou de travail intra/interprofessionnel ou de collaboration
professionnelle avec les parents et les personnes apprenantes. Pour ce faire, nous
ferons appel a la psychologie des groupes, a des perspectives socioconstructivistes et
a des perspectives socioculturelles. Ensuite, nous distinguerons : i) la collaboration
pour apprendre comportant la cocréation de contenus; i) la coélaboration de
connaissances ; iii) la collaboration professionnelle. En dernier lieu, nous suggérerons,
dans I'application de la notion d’affordance de Gibson (1979) et plus particulicrement
de celle d’affordance socionumérique (Allaire, 2006), quelques pistes d’action pour
Iétablissement de conditions propices a Dapprentissage collaboratif et a la
collaboration professionnelle tant chez les personnes apprenantes que chez les acteurs
et actrices scolaires.

La compéetence numerique en question

1. En quoi la collaboration est-elle nécessaire en éducation ?

2. De quelle maniere la collaboration soutenue par le numérique se mobilise-t-
elle ?
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3. Collaborer avec le numérique, pour faire quoi et avec qui ?

1 Qu'est-ce que collaborer ?

Collaborer, c’est interagir tout en s’entendant avec d’autres afin d’atteindre un but
commun. C’est un processus incontournable en matiere d’intelligence collective. Ainsi,
PUNESCO considere la collaboration comme une compétence essentielle au 21¢ siécle
vu 'ampleur des problemes avec lesquels les étres humains doivent composer (Scott,
2015). Cette organisation mondiale souligne d’ailleurs que pour faire face, voire
«survivre » aux défis écologiques ainsi qu’aux conflits politiques, il importe de
collaborer. Dans cette foulée, Scott (2015) affirme méme que 'empathie ne serait pas
tant une condition favorable a la collaboration que sa résultante et qu’elle peut ainsi
éviter des malentendus.

En éducation, la collaboration est une compétence qui souscrit bien aux quatre
piliers de I’éducation énoncés par Delors et ses collegues (1996) : apprendre a
connaitre, apprendre a faire, apprendre a étre et apprendre a vivre ensemble. La
communication et la collaboration sont des processus qui peuvent conduire a un
approfondissement des problemes qui retiennent Dattention des personnes
apprenantes. Un usage avisé du numérique vient soutenir les interactions entre les
personnes apprenantes a des fins de compréhension des questions ou des problemes
posés, voire amplifier le travail en équipe bienveillant, 'obtention de consensus ou
encore latteinte d’objectifs communs. Par exemple, les personnes apprenantes,
enseignantes ou d’autres acteurs et actrices de I’éducation qui interagissent, en un
méme lieu comme 2a distance (voire a un niveau international) en se setvant de
plateformes numériques, peuvent conserver une trace de leurs interactions a des fins
de référence ou de bonification des idées émises.

Avant de nous engager davantage dans cette voie, rappelons que la collaboration
est un concept polysémique et souvent confondu avec d’autres processus comme la
coordination ou la coopération. I.’héritage culturel, historique et social européen a
influencé la conceptualisation de la coopération et de la collaboration. Connac (2013)
définit la collaboration comme un sous-ensemble de la coopération, comme si la
collaboration était traduite par une division du travail se limitant a 'accomplissement
commun d’une tiche dans une perspective utilitariste. Baudrit (2005) et une veille de
I'Institut francais de I’'Hducation (Reverdy, 2016) qui fait état de la recherche sur
Papprentissage coopératif comparent celui-ci avec I'apprentissage collaboratif. De
Pautre coté de PAtlantique, le Québec et le secteur anglo-saxon canadien et américain
adoptent une posture différente en distinguant la collaboration et la coopération en
conservant la complémentarité des deux concepts. Pour les fins du présent chapitre,
nous appliquons les distinctions suivantes : coordonner nos intentions et nos actions
pour fixer un but commun ; coopérer pour se répartir la tiche a accomplir ; collaborer
pour poursuivre un but commun. Selon Chiocchio ez a/. (2012), la collaboration serait
composée de quatre dimensions interdépendantes, a savoir : i) la communication
(qualité des interactions); ii) la synchronisation (temps et horaire); iii) la coordination
explicite (rdles et taiches des personnes, faire le point sur le déroulement, et cognition
partagée); iv) la coordination implicite (anticiper les besoins des pairs et initier des
comportements pour I'avancement du travail, faire face a 'imprévu au bénéfice du
groupe). Ces quatre dimensions peuvent étre soutenues par un usage avisé du
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numérique en modes synchrone ou asynchrone en contexte d’apprentissage (Raynault,
2020).

Nous suggérons ci-dessous qu’un tel usage avisé, reconnu nécessaire a des fins de
réussite scolaire et de réussite éducative, poursuit, au mieux, les objectifs suivants :
coélaborer des connaissances et cocréer du contenu, d’une part, et, d’autre part, agir
collectivement a des fins de collaboration professionnelle. Nous fondons cette avancée
sur divers apports théoriques internationaux : ceux de philosophes comme Dewey, de
pédagogues comme Freinet et de chercheuses et chercheurs des domaines de la
microsociologie, de la psychologie de la Gestalt, de la psychologie sociale des groupes,
de la psychologie de la cognition sociale ainsi que de ceux et celles qui ont appliqué
des perspectives socioculturelles, historicoculturelles et socioconstructivistes a
’analyse des interactions humaines dans et hors de la classe. Contrairement a ce qui
est souvent énoncé, a lui seul, le numérique ne conduit pas a la collaboration, mais il
peut indéniablement la faciliter et la soutenir, affirme la communauté de recherche
CSCL.

2 Fondements

Dewey (1927), un grand pragmatique au sens ou les conséquences tout comme
Porigine de la connaissance importent, a promu la collaboration a I’école alors qu’il
interrogeait 'avenir de la démocratie. Bany et Johnson (1964) ont aussi promu cette
valeur dans leur volume sur le comportement du groupe-classe. Le processus de
collaboration en classe s’est enrichi des descriptions de comportements, offertes par
de nombreuses personnes enseignantes, interprétées a partir d’idées gestaltistes,
notamment celles de Koffka (1935) et Lewin (1946). Ces mémes idées avaient aussi
bien servi Deutsch (1949) dans le développement de la théorie de I'interdépendance
positive, laquelle guide la pratique en décrivant, entre autres, I'influence et les liens qui
existent entre les personnes d’un groupe et qui meénent soit a la compétition ou a la
coopération.

L’ouvrage de Bany et Johnson (1964), traduit en francais en 1969 sous le titre
«Dynamique des groupes et éducation», a permis d’informer sur la gestion
démocratique d’un groupe-classe en milieu francophone et d’en dégager des
conditions pour une mise en ceuvre réussie, Iidée de la coopération a I’école était déja
présente en France depuis la fin de la Premiere Guerre mondiale avec les travaux de
Freinet qui s’était alors, entre autres, inspiré des écrits de Dewey. Le mouvement
Freinet et, plus récemment, celui de I'Education nouvelle ont poursuivi Pceuvre de
Freinet, soit en nourrissant I'idée de la participation active de la personne apprenante
a sa formation. Les personnes enseignantes animées par cette idée mettent notamment
en place des équipes de travail dans leurs classes.

2.1 Apercu de l'apport de la psychologie sociale des groupes

C’est cette branche de la psychologie qui s’est d’abord penchée sur le comportement
des personnes lors de leurs interactions et qui a offert des connaissances sur les
groupes sous au moins cing aspects, soit leur composition, leur structure, leur
performance, leurs conflits et leur écologie (Levine et Moreland, 1982, 2006). Depuis
plus de 20 ans, ces aspects ont otienté, par exemple, la chercheuse québécoise Landry
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(2010) sur les dynamiques entre les zones de pouvoir, d’affection et de travail dans les
groupes restreints, ainsi que les chercheurs américains Salas et Cannon-Bowers sur les
modéles mentaux partagés d’équipes performantes interdisciplinaires. Les aspects de
Levine et Moreland (1982) furent aussi utilisés par des chercheuses et chercheurs
davantage tournés vers 'apprentissage coopératif en salle de classe : par exemple, au
Québec, Abrami et Chambers (19906) et, aux Etats-Unis, les Cohen (1994), freres
Johnson (1990, 2007), Slavin (1999) et Schmuck et Schmuck (1992). Entre autres,
plusieurs ont suggéré de constituer des petits groupes de trois a cing personnes
apprenantes pour le travail en équipe et Johnson et Johnson (2007) ont mis en évidence
qu’il existait deux types d’interdépendance sociale, 'une positive et 'autre négative.
L’interdépendance sociale positive se manifeste lorsque la réalisation des objectifs
personnels de chaque membre d’une équipe est influencée par les actions des autres.
Lorsque les personnes percoivent que leurs pairs doivent échouer pour qu’elles
atteignent les leurs, 'interdépendance est alors dite négative.

2.2 Apercu de l'apport de la psychologie de la cognition sociale

La traduction de I'ceuvre de Vygotsky (1978) a popularisé I'idée que la cognition est
sociale. Batissant sur l'idée que la pensée était nécessairement influencée par
Iinteraction avec autrui, Resnick ez a/ (1991) ont nommé ce processus en suggérant le
construit de cognition socialement partagée. La méme année, Lave et Wenger (1991)
mettaient de I’avant la notion de communauté de pratique en coélaborant le construit
d’apprentissage situé (dans un contexte social donné). Concurremment, le projet Schoo/
Jfor thought (Bruer, 1993) se déroulait en appliquant les connaissances de la psychologie
cognitive et aussi certains des enseignements de Vygotsky. Entre autres, la notion de
communauté d’apprentissage ressortait des travaux de Brown et Campione (1995) et
la notion de communauté d’élaboration de connaissances soutenue pat une plateforme
numérique de ceux de Scardamalia et Bereiter (1994). En 1999, Bransford e a/. ont
publié un ouvrage qui explicitait la perspective sociale posée sur ’apprentissage par les
psychologues cognitivistes qui souscrivaient notamment a I'idée quapprendre, c’est
participer de maniere de plus en plus compétente au sein d’'une communauté donnée.

2.3 Apercu de l'apport des perspectives socioculturelle et
historicoculturelle

Les anthropologues sociaux américains Rogoff (1994) et Lave et Wenger
(1991) — Lave étant assistée de Wenger qui avait commencé sa carriere de chercheur
dans le domaine de l'intelligence artificielle et des systemes de tutoriels — ont exercé
un leadership important dans le développement de I'idée qu’apprendre, c’est participer.
La communauté ou s’exerce cette participation peut étre une classe ou un milieu de
travail ou culturel, entre autres. Wenger a fortement contribué a la formulation du
construit de communauté de pratique (1998). Du c6té européen, Engestrém a bati sur
les premiéres générations de la théorie de I'activité, d’abord élaborée par Vygotsky et
développée par Leontev qui, lui, a ajouté une dimension communautaire, et a soumis
un cadre conceptuel sur I'apprentissage expansif (1987, 2015) qui est devenu fort
adopté par la suite. Ce cadre met en avant 'agentivité tout en conservant 'importance
de Thistoricité et de la culture du systeme dans lequel I'individu évolue.
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2.4 Apercu de Ll'apport de la perspective socioconstructiviste

La collaboration en classe trouve aussi ses fondements dans des contributions de
chercheuses et chercheurs européens et américains qui ont bati sur les construits de la
zone proximale de développement (Vygotsky) et d’étayage (Bruner), ce qui a ajouté a
la pertinence de la coopération et de la collaboration a des fins d’apprentissage. Le
construit de zone de proche développement est utile aux personnes enseignantes qui
veulent individualiser leur intervention. Il s’agit de décider, lors de la planification de
leur enseignement et de leurs interactions en classe, de ce que la personne apprenante
ou le petit groupe de personnes apprenantes peut réaliser seul ou avec un peu d’aide.
Cette aide, qui profitera a la personne apprenante (étayage), offerte la plupart du temps
par la personne enseignante, peut aussi étre offerte par un ou des pairs de la personne
apprenante. Une forme particuliére de cette aide fait partie de ’héritage piagétien, soit
celle qui provoque un conflit sociocognitif que la personne apprenante va vouloir
résorber afin de retrouver ’équilibre dans sa téte. Doise et Mugny (1981) ainsi que
Perret-Clermont (1979) soutiennent la pertinence de la confrontation constructive de
points de vue des la petite enfance. C’est que, pour construire son intelligence, I’étre
humain interagit socialement.

Toutefois, des conditions sont essentielles pour qu’une interaction sociale soit
productive : la régulation, dite sociocognitive, du conflit et la régulation relationnelle
(Buchs ez al.,, 2008). La régulation sociocognitive fait référence a la coopération et a la
collaboration pour réaliser des tiches et la régulation relationnelle, un peu comme
I'interdépendance négative pour la dynamique de groupe (Johnson et Johnson, 2007),
fait référence a la comparaison sociale et a la compétition (Buchs ez a/, 2008).

3 Collaborer avec le soutien du numérique

Les assises de la collaboration étant établies, que ce soit notamment a des fins de
coélaboration de connaissances ou pour la prise de décisions afin de se donner ou de
poursuivre des objectifs professionnels communs, cette section soumet qu’apprendre
a collaborer sert en cours de scolarité, mais aussi sert tout au long de la vie d’étude et
de travail, y compris durant ’exercice du role de parent. Dans cette section, sous une
trame de continuum du développement de la compétence de collaboration, nous
présentons d’abord quelques approches et méthodes d’apprentissage collaboratif et,
ensuite, les pratiques de collaboration professionnelle en éducation en rappelant
qu'utiliser des outils et des plateformes numériques peut augmenter les possibilités de
collaboration.

3.1 Collaborer pour apprendre, y compris la cocréation de contenus

Au cours des deux dernicres décennies, 'apprentissage collaboratif a été défini par
plusieurs personnes autrices qui traitent de collaboration soutenue par le numérique.
Pour Dillenbourg (1999), 'apprentissage collaboratif consiste a proposer :

une situation collaborative mettant en présence des personnes étant plus
ou moins au méme niveau et pouvant produire les mémes actions, ayant un
but commun, travaillant ensemble et ou chaque membre est amené a
argumenter, a justifier son point de vue, pour essayer d’étre convaincant.

(p. 13)
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Collaborer pour apprendre inclut aussi la cocréation de contenus. Ainsi, Romero
et al. (2015) ont développé un modele a cing niveaux d’usages créatifs du numérique
passif-participatif centré sur lengagement créatif de la personne apprenante
(consommation passive, consommation interactive, création de contenu, cocréation
de contenu, cocréation participative de connaissances).

Henri et Lundgren-Cayrol (2001) mettent ’accent sur le réle collaboratif de la
personne qui enseigne. Ainsi, c’est :

une démarche active par laquelle apprenant travaille a la construction de
ses connaissances et le formateur ou 'enseignant joue un role de facilitateur
des apprentissages alors que le groupe y participe comme source
d’information, comme agent de motivation, comme moyen d’entraide et de
soutien mutuel et comme lieu privilégié d’interaction pour la construction
collective des connaissances. (p. 34)

Elles ont dailleurs modélisé en trois phases le processus d’apprentissage
collaboratif virtuel : exploration, élaboration et évaluation. Inspirée des travaux de
Henri et Lundgren-Cayrol (2001), Grosjean (2004) définit 'apprentissage collaboratif
virtuel en précisant qu’il « repose sur la mise en coprésence virtuelle via des échanges
asynchrones et synchrones des sujets apprenants et d’un tuteur » (p. 2).

Les travaux de Garrison et ses collegues (2000) sur la Commmunity of inguiry (Col) ont
conceptualisé trois types de présence nécessaires a I’apprentissage collaboratif soutenu
par le numérique, soit la présence cognitive (construction des connaissances), la
présence sociale (interactions entre les personnes apprenantes) et la présence
pédagogique (rétroaction, évaluation et accompagnement de la personne enseignant).
Le modele cité plus de 7000 fois a servi a plusieurs études sur P'apprentissage
collaboratif, notamment aux travaux de Jézégou (2012, 2019) ayant porté sur
Iagentivité humaine et la présence en formation a distance. Les méthodes
d’apprentissage collaboratif documentées dans la littérature scientifique sont
majoritairement centrées sur 'apprentissage par la résolution de problemes complexes
ou encore la méthode de 'apprentissage par problemes (APP) utilisée en enseignement
supérieur, toutes deux permettant aux personnes apprenantes de se réunir pour
collaborer dans des taches qui font place a la prise de tisque et a la possibilité
d’apprendre de ses erreurs. Dans ce contexte, I'accompagnement de la personne
enseignante et les interactions entre pairs (Kapur, 2009, 2023) sont essentiels. Enfin,
un alighement pédagogique cohérent comprenant les objectifs pédagogiques et les
intentions d’apprentissage conséquentes, les activités d’apprentissage et d’évaluation
ainsi qu’un choix avisé d’outils numériques 2 utiliser est essentiel a un apprentissage
collaboratif positif (CSE, 2020 ; CTREQ), 2022 ; Hei ¢z a/., 2016 ; Kim e al., 2014 ; MIT,
2023 ; Raynault ez a/., 2020).

3.2 Coélaboration de connaissances

Alors que Brown et Campione (1995) développaient le modele de la classe,
communauté d’apprentissage sans y associer d’outils ou de plateformes numériques,
Scardamalia et Bereiter (1994) ont osé suggérer le modele de la communauté
d’élaboration de connaissances. Ils avaient observé que des classes du primaire de
Toronto, comme du Grand Nord canadien, étaient capables de coélaboration de
connaissances. Ils ont défini cette collaboration comme un processus collectif
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d’amélioration d’idées, soutenu par une plateforme numérique, a des fins de
compréhension, voire de résolution, d’'un probleme authentique qui interpelle les
personnes apprenantes.

L’effort des chercheuses et chercheurs et des pattenaires du Réseau des centres
d’excellence en téléapprentissage (1995-2002) fut centré sur I'idée de faire usage du
numérique a des fins de collaboration. Cela ouvrait des possibilités du coté de la
participation des personnes apprenantes, notamment lors des situations éducatives
formelles offertes sur place ou de maniere délocalisée. I.’approche pédagogique de
coélaboration de connaissances et la plateforme Knowledge Forum, version Web, ont
alors été développées. Toutefois, Scardamalia et Bereiter (1994) se sont gardé une
petite géne en ne patlant pas alors de création de connaissances. Plus récemment,
PUNESCO (2011) a fait de la création de contenus, incluant la création de
connaissances, l'une des trois compétences pédagogiques des personnes
enseignantes —la premicre étant 'alphabétisation technologique et la deuxieme,
I'approfondissement des connaissances — dans son référentiel TIC réédité en 2018. Au
Québec, et notamment dans le cadre de Pinitiative Ecole en réseau au cours des
20 dernieres années (Laferriere ef al., 2016), le Knowledge Forum et d’autres outils
numériques comme Desmos favorisent la collaboration en permettant aux personnes
jeunes et moins jeunes de coélaborer des connaissances et d’évaluer leurs
apprentissages grace aux systemes d’échafaudages sollicitant les interactions (Duran
Cortrea, 2019 ; Nadeau-Tremblay ef al., 2022).

3.3 Collaboration professionnelle

La collaboration professionnelle mobilisée de maniere intraprofessionnelle est certes
recommandée, mais la collaboration interprofessionnelle serait 'une des pratiques
collaboratives les plus profitables pour atteindre les objectifs sociétaux, entre autres,
d’équité et d’éducation selon la recherche réalisée au sein de plusieurs organismes
mondiaux (OMS, 2010; OCDE, 2018; Graham, 2018). Pour atteindre de tels
objectifs, selon ces instances, 'apport de plusieurs personnes expertes provenant de
disciplines diverses est souvent nécessaire. La collaboration interprofessionnelle réunit
des membres d’au moins deux groupes professionnels autour d’un but commun, dans
un processus de communication visant la prise de décision, voire le consensus. Cette
action collaborative parfois soutenue par le numérique suppose aussi le respect et
Pégalité entre les personnes collaboratrices ainsi que les notions d’interaction,
d’engagement, de partage et d’interdépendance positive (D’Amour et Oandasan, 2005 ;
Dionne, 2009 ; Laferriere, 2019 ; Landry-Cuerrier, 2007). En éducation, Little (1990) a
réalisé un continuum de niveaux d’interdépendance positive entre les personnes,
notamment les personnes enseignantes, selon 'intensité de participation a des activités.
Ce continuum varie allant de I’échange informel, de pratiques d’entraide, du partage
de ressources jusqu’a la résolution de problémes en collaboration.

Les rouages, les enjeux et les limites ainsi que les particularités ou caractéristiques
propres aux professions et aux caractéristiques individuelles ont un impact sur
I'adhésion ou latteinte d’un niveau d’interdépendance positive passant d’un simple
échange a une activité collaborative, et comportant la clarification des r6les et des
responsabilités ainsi que la synchronisation des horaires et des tiches (Reeves ¢ al.,
2018 ; Allenbach ¢ al, 2016). Dans le domaine des sciences de la santé et
psychosociales ainsi qu'en génie, les études démontrent que plus les personnes
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apprenantes non diplomées développent leur compétence de collaboration, plus elles
reconnaissent la relation d’interdépendance entre leurs collegues d’autres professions ;
elles ont méme tendance a maintenir leurs habitudes collaboratives une fois sur le
marché du travail (Graham, 2018 ; World Health Organization [WHO], 2010; Reeves
et al., 20106).

Du c6té des sciences de I’éducation, la collaboration entre I’école, les parents et la
communauté constitue un facteur de protection envers la réussite scolaire (Deslandes,
1999, 2019 ; Epstein et al., 2018 ; Gaudreau e al., 2021 ; Larivée et al., 2017). Cependant,
trés peu d’études ont porté sur I'apport du numérique dans des cadres ou des
personnes issues de ces divers contextes interagissent. Les études sur le numérique
utilisé dans des contextes de collaboration/communication entre école, famille et
communauté ont montré que le numérique sert a communiquer de I'information
usuelle, mais peu a collaborer. La plupart d’entre elles ont, jusqu’a présent, porté sur
le numérique comme moyen ainsi qu'aux échanges avec le soutien de ce moyen. I
existe encore un écart important entre le potentiel du numérique et la mise en ceuvre
effective des technologies de linformation dans le but de promouvoir la
communication entre I’école et la famille (Silva ez a/., 2015). L’usage du numérique pour
stimuler I'interaction sociale entre les parents et I’école peut étre facilité et approfondi
grace a certains outils informatiques de I'Internet (Abreu e al, 2018 ; Lewin et
Rosemary, 2010) et peut méme favoriser la collaboration (Schaming et Marquet, 2017).
Sachant que T’école est capable dinterconnecter les personnes enseignantes, les
parents, les personnes apprenantes et les autres personnes intervenantes, le numérique
permet aux personnes apprenantes, aux parents, aux personnes enseignantes, aux
personnes directrices d’école et aux autres membres de la communauté éducative
d’accéder a toutes sortes d’informations, de les échanger et de les rendre disponibles
(Abreu, 2018 ; Rousseau ¢ al, 2012). Par contre, le contact entre I’école et la famille
soutenu par le numérique ne doit pas étre réduit a une relation occasionnelle ayant un
impact limité sur le processus éducatif (Abreu ef al., 2018 ; Batista, 2005). Peu d’¢tudes
ont fait porter leurs objectifs de recherche sur les contenus des interactions qui se sont
déroulées a I’aide des outils numériques ainsi qu’a leurs retombées. A Iinstar de Larivée
(2012), cela n’est pas surprenant et reflete les types de collaboration entre I’école et les
parents les plus répandus et les moins engageants pour les parties prenantes, a savoir
la consultation et I'information mutuelle (niveau 1) et de tres loin la coordination-
concertation (niveau 2), la coopération et le partenariat (niveau 3) ou encore la fusion
et la cogestion (niveau 4).

Dans certains cas, tant en éducation qu’en santé (deux secteurs qui exigent des
niveaux de collaboration souvent élevés entre diverses personnes professionnelles ou
intervenantes), on sait depuis quelques années que I'usage du numérique et d’outils
technologiques représente une valeur ajoutée pour communiquer des informations au
moment choisi, synchroniser des horaires et prendre des décisions communes
(Antonczak et Burger-Helmchen, 2021 ; Xyrichis e# a/, 2018 ; Raynault, 2022). Nous
associons ces possibilités d’action favorisant les savoirs, dont la collaboration, entre le
numérique et les groupes de personnes (y compris les personnes apprenantes) au
concept d’affordances socionumériques.
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4 Affordances socionumeériques

Le Réseau des centres d’excellence en téléapprentissage (Canada, 1995-2002) a misé
sur les usages du numérique a des fins de collaboration dés 1995, notamment la
coélaboration de connaissances par des éleves du primaire et du secondaire. Dans des
contextes professionnels interdisciplinaires, une étude d’Antonczak et Burger-
Helmchen (2021) a mis en évidence la maniere dont les appareils mobiles facilitent les
pratiques d’innovation collaborative pour 'amélioration de la prise de décisions de
gestion en mettant en avant de nouveaux modéles commerciaux et/ou opérationnels,
en permettant le flux d’idées a lintérieur ou a I'extérieur d’une organisation et en
favorisant la capacité a innover.

De telles actions mettent en exergue le concept d’affordance (Gibson, 1979) et plus
particulierement celui d’affordance socionumérique (Allaire, 2000) et les affordances
en contexte d’apprentissage scolaire (Blewett et Hugo, 2016). La signification d’origine
de Gibson (1979) est qu’une affordance constitue une possibilité d’action établie entre
une personne et son environnement. Bien que, pour Gibson (1979), une affordance
soit une relation axée davantage sur le monde physique et les objets nous entourant,
Allaire (2000) rappelle quune affordance peut aussi signifier une possibilité d’action
favorisée par des personnes entre elles, voire la communauté qui les entoure, et les
savoirs des personnes. Selon lui, 'affordance socionumérique implique que «les
individus se servent de ce qui est a leur disposition —’environnement les faconne
donc — et, par I'utilisation qu’ils font de cet environnement, ils peuvent a leur tour le
faconner » (p.13).

Afin de mieux saisir les possibilités et les limites des modes synchrone et
asynchrone des outils dont les personnes usageres disposent, nous suggérons de
combiner les affordances sociales et les affordances numériques. Ainsi, le numérique,
et encore davantage peut-étre les technologies numériques mobiles, incitent plusieurs
personnes a travailler et a faire travailler de maniere plus créative, soit en coélaborant
des connaissances, soit en modifiant leurs relations collaboratives de travail au-dela des
frontiéres physiques. En faisant référence au concept d’affordances socionumériques,
les regroupements sociaux qui font usage des technologies numériques mobiles reliées
a Internet peuvent, par exemple, valoriser la prise de décisions rapide par clavardage
ou visioconférence, le travail en réseau sur des plateformes ou, encore, la créativité
collective. Antonczak et Burger-Helmchen (2021) relévent, entre autres, une
affordance socionumérique de la technologie mobile, celle de faciliter 'apprentissage
tout au long de la vie, et 'acces au développement professionnel du fait des nouveaux
ponts qui sont établis entre les domaines de 'éducation et de I'entreprise.

C’est le cas, entre autres, de personnes apprenantes qui évoluent dans un contexte
de classe ou la personne enseignante interagit avec eux et organise la classe afin que
celles-ci réalisent des projets en équipe ou résolvent des situations-problemes en mode
synchrone ou asynchrone. C’est aussi le cas de personnes professionnelles qui
prennent des décisions dans des contextes cliniques ou éducatifs sur des plateformes
numériques pour effectuer du travail en continu et pour en conserver les traces.
Toutefois, encore faut-il que les personnes apprenantes ou professionnelles saisissent
les affordances de ces outils et que la personne en responsabilité leur en offre la
possibilité. Gaver (1991) a établi quatre situations d’affordance dans une perspective
d’interaction acteur-objet. Ainsi, les affordances sont qualifiées comme cachées lorsque
I'intention du la personne conceptrice n’a pas été percue par la personne usagere, et
comme étant pergues lorsque la personne usagere utilise la possibilité selon ce qui avait
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été envisagé par la personne conceptrice. Une fausse affordance signifie que la personne
usagere percoit une nouvelle possibilité qui n’avait pas été imaginée par la personne
conceptrice. Une affordance qualifiée de rees correct signifie qu’aucune possibilité n’est
percue par la personne usagére alors qu’aucune n’avait d’ailleurs été envisagée par la
personne conceptrice. L’étude de Chang et Zendrato (2019) a exploré et identifié
quatre affordances devant étre considérées comme pergues par les personnes usageres
d’une plateforme numérique collaborative d’apprentissage. La premiere affordance
s'intéresse a la possibilit¢ de partager I’agenda et I’horaire ainsi que les objectifs
d’apprentissage ; la seconde est temporelle et permet de travailler pendant la classe et
hors classe; la troisieme affordance permet de travailler en modes synchrone et
asynchrone ; et la derni¢re doit favoriser les interactions entre les personnes. Ces
personnes chercheuses recommandent d’ailleurs de mener de futures recherches sur
ces quatre affordances percues sur différentes plateformes dans les milieux scolaires.

Au sujet des plateformes, applications et logiciels de collaboration, ils sont aussi
congus en tenant compte des affordances que nous, étres humains, réclamons pour
améliorer notre capacité a collaborer. Sans savoir si les personnes conceptrices ont
travaillé en appliquant le concept d’affordance, nous présentons certaines de ces
plateformes ou applications sur un continuum de quatre niveaux d’intensité de
participation en mode synchrone ou asynchrone (figure 1). Leurs affordances
numériques soutiennent en modes synchrone ou asynchrone des échanges
d’information, échanges a des fins de coordination et de synchronisation, échanges a
des fins de coopération/collaboration, notamment la coélaboration de connaissances
et la cocréation de contenus. Les plateformes, applications et logiciels de collaboration
sont aussi présentés selon qu’ils sont issus de la recherche générique (RG), de la
recherche dans le domaine du CSCL (RC) ou de produits d’entreprise (PE). Cette
figure met en exergue le fait quactuellement les affordances socionumériques se
situant au niveau de participation le plus élevé (collaboration en tant que coélaboration
de connaissances) se mobilisent avec des outils surtout utilisés a des fins
d’apprentissage de et par la collaboration et moins a des fins de prise de décisions dans
des contextes de collaboration professionnelle. La loi 25 sur la protection des données
personnelles, dont les établissements sont responsables, impose des limites dont les
personnes techniciennes et ingénieures en informatique doivent tenir compte dans les
projets d’innovation sociale en éducation. Nous y reviendrons en fin de chapitre.
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Figure1

Typologie des affordances socionumériques associées a divers niveaux d'intensité
d'interactions humaines sur des plateformes/outils issus de la recherche générique
(RG), de la recherche CSCL (RC) ou du produit d'entreprise (PE) utilisés en éducation

ite sérieux en
bLab (RG); Labo créatif (RG),

sité des interactions humaines

5 Applications en milieux scolaires

Il demeure que collaborer, ce n’est pas facile, et que le recours a ce processus importe
pour la compréhension et la résolution de problemes complexes, a savoir que plusieurs
réponses peuvent étre possibles. C’est ce qui s’appelle un « probléeme mal défini».
Autrement dit, lorsque la réponse a un probléeme est connue, ce n’est pas la peine
d’engager les personnes apprenantes dans un tel processus. Ainsi, faire un usage avisé
du numérique correspond a choisir les outils qui ont le potentiel de soutenir les niveaux
de participation et d’interaction (figure 1) attendus.

Nous avons montré ci-dessus lintérét de collaborer avec le numérique pour
apprendre. Cependant, apprendre a collaborer fait aussi partie du curriculum scolaire.
Déja, il y a 20 ans, 'ouvrage québécois Collaborer pour apprendre ou faire apprendre, la place
des outils technologiques de Deaudelin et Nault (2003) avait pour objectif de développer le
gout d’apprendre en coopération et en collaboration en exploitant les environnements
numériques et d’étudier les impacts de tels dispositifs sur les facons d’apprendre. Qu’il
s’agisse de collaborer pour apprendre ou d’apprendre a collaborer, la présence
d’affordances  socionumériques  enrichit aujourd’hui les  environnements
d’apprentissage et de travail. Cette section illustre comment plusieurs outils peuvent
soutenir la collaboration, notamment des interactions de nature collaborative.

5.1 Collaboration pour apprendre, y compris la cocréation de contenus

Une étude de Coulombe ¢ a/. (2018) a permis de relever les objets de collaboration de
180 garcons et 152 filles adolescents et éleves de la premicre a la quatriéme année du
secondaire d’une école privée québécoise ayant la possibilité d’utiliser une tablette
numérique en salle de classe. Les éleves révelent qu’ils collaborent avec leurs tablettes
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majoritairement hors de la salle de classe (faire les devoirs ; étudier ; réaliser un travail
d’équipe ; prépater un exposé ; donner ou recevoir de Iaide ; apprendre a utiliser une
application ; faire une recherche sur Internet ; rédiger et améliorer ses notes de cours)
et sur des plateformes inédites et moins valorisées dans les écoles. Les plus populaires
étaient les plateformes de visioconférences et courriel (p. ex. FaceTime, Mail et
Gmail) ; de réseaux sociaux (p.ex. Facebook) et de clavardage (p.ex. iMessage,
Snapchat, Messenger) ; les plateformes infonuagiques (p. ex. Google Drive, Evernote).
Pourtant, cette étude révele aussi que les éleves ont témoigné que ces objets de
collaboration soutenus par le numérique leur permettaient surtout de mieux réussir, de
se diviser la charge de travail et de mieux comprendre la théorie des cours. Cependant,
les personnes autrices ont étudié les pratiques déclarées de collaboration des éléves par
Ientremise d’un questionnaire qui ne visait pas la manicre dont Dactivité de
collaboration avait été vécue et ses processus. Ces pratiques déclarées des éleves n’ont
pas permis de vérifier la conception des éleves a I’égard du concept de collaboration
qui pourrait étre aussi bien alignée avec la coopération, la coordination, la
synchronisation ou un certain niveau d’échanges d’informations, étant donné que la
collaboration est un concept polysémique. Cette étude fait écho aux études antérieures
énoncées précédemment dans le présent chapitre voulant que les écoles offrent d’'une
maniére insuffisante des possibilités d’apprentissage collaboratif soutenues par le
numérique pendant les cours.

Lorsque des personnes apprenantes utilisent des appareils mobiles dans des
contextes de coopération et de collaboration pour apprendre, il se produit un effet
positif global (0,516 : modéré) puisqu’environ 70 % des personnes apprenantes des
groupes expérimentaux dépassent les performances des groupes témoins, selon la
méta-analyse de Sung e al. (2017). « Cette conclusion est partielle et relative et la valeur
observée est appelée a varier selon le nombre d’études retenues, la nature des
technologies collaboratives et surtout leurs usages » (Laferriere, 2019, p. 137).

Des initiatives pédagogiques de cocréation de contenu existent dans des contextes
d’apprentissage de la robotique et de la programmation (Romero ef al, 2015). Les
logiciels libres Open Source, Scratch, Arduino et Micro:bit permettent des niveaux
d’affordances de participation élevés, comme la collaboration et la cocréation
(figure 1). Drailleurs, les laboratoires créatifs, carrefours d’apprentissage et ateliers de
fabrication collaboratifs (Fab Labs) dans lesquels des groupes de personnes
intervenantes, bibliothécaires et enseignantes s’unissent pour élaborer des activités
d’apprentissage/enseignement de la programmation créative fleurissent dans nos
écoles et dans les bibliotheques scolaires et publiques (Morin et Raynault, 2019) et ces
activités ont démontré leur capacité a soutenir le développement de la cocréation entre
les personnes apprenantes et la réalisation d’apprentissages en profondeur (Davidson
et Price, 2017 ; Giroux ¢ al., 2020 ; Patent e al., 2022).

5.2 Coélaboration de connaissances

Pour la coélaboration de connaissances, des principes, élaborés par Scardamalia (2002),
servent a la fois au développement du Knowledge Forum et aux pratiques relatives a
son usage. La personne enseignante qui veut placer les personnes apprenantes de sa
classe en situation de coélaboration de connaissances est inspitée par le premier de ces
principes, a savoir «la démocratisation du savoir», car elle leur offre la possibilité
d’apprendre a faire comme des plus grands qui se penchent sur un probléme
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authentique (principe) et s’engagent, avec toute leur agentivité épistémique (principe)
dans des processus : i) de formulaton de diverses idées (principe), mais des idées
réelles (principe), pour mieux comprendre ce probléme, voire le tésoudre ; ii)
d’amélioration des idées reconnues prometteuses, mais petfectibles (principe) par
I’émission et la réception de suggestions (principe); iii) une participation aussi
symétrique que possible des uns et des autres (principe) et qui repose sur une
évaluation constante de la ou ils en sont (principe). Ce faisant, progresse leur discours
de classe (principe) par rapport au probleme qui les intéresse. Trouver des appuis a
leurs idées, notamment en faisant référence a des sources crédibles (principe) ou a des
données d’expérience ou d’enquéte, afin d’approfondir le probleme (principe)
importera, mais il importera aussi d’élever le propos de leurs échanges (principe) en
rédigeant des synthéses afin de pousser davantage la compréhension, voire la
résolution du probleme. Des personnes enseignantes affichent ces principes en gros
dans leur classe.

La plateforme numérique congue pour soutenir cette démarche de coélaboration
de connaissances, soit le Knowledge Forum, contient des échafaudages que la personne
enseignante peut modifier selon son intention pédagogique. Toutefois, des
échafaudages de base, bien ancrés dans les sciences cognitives, sont fournis. Ce sont
les suivants : ma conception de départ, nouvelle information, je veux comprendre,
cette conception ne peut expliquer, une meilleure conception, mettons notre savoir
ensemble. Les personnes apprenantes sont « sollicitées », par cette affordance, a utiliser
en amont de P’écriture d’une contribution, cela de maniére a préciser leur intention
d’écriture.

La plateforme contient aussi des outils d’analyse qui fournissent, tant a la personne
enseignante qu’aux personnes apprenantes, la possibilité de savoir, par exemple, quels
échafaudages sont les plus utilisés, combien de personnes apprenantes révisent leurs
contributions afin d’améliorer les idées qu’elles contiennent, entre autres. C’est dire
que cette plateforme est développée pour répondre a des intentions pédagogiques. Des
affordances numériques, présentes sur d’autres plateformes, mais auxquelles les
personnes chercheuses et les personnes praticiennes n’arrivent pas a attacher une
valeur pédagogique assise sur de solides résultats de recherche, ne sont pas incluses.
Toutefois, des développeurs d’autres plateformes de soutien a la collaboration
integrent progressivement, eux aussi, des outils d’analyse, et la possibilité d’y adjoindre
des échafaudages est évoquée par des personnes conceptrices comme des personnes
utilisatrices (figure 1).

Par exemple, des personnes familicres avec le Knowledge Forum, entre autres, des
personnes qui font ’Ecole en réseau (EER) (une initiative ministérielle qui féte cette
année ses 20 ans), demandent s’il ne serait pas faisable d’ajouter la possibilité de créer
des échafaudages dans MS Teams. Des développeurs de Finlande en ont mis sur une
plateforme locale. D’autres personnes ont évoqué la possibilité d’ajouter des
échafaudages sur Zoom, dans le but de favoriser des échanges ou les contributions
rebondissent davantage les unes sur les autres. Puisque le Knowledge Forum (KF) est
d’abord un forum numérique qui sert la recherche sur la progression du discours a
travers les échanges écrits, il n’est pas commercialisé. L’étude de Deschénes et
Tremblay (2021) aupres d’un public de jeunes adultes a démontré que 'usage combiné
du KF et de Google Drive a permis a une communauté de coélaboration de
connaissances de maximiser son fonctionnement au cours d’une formation hybride ou
la régulation partagée fut particulicrement mobilisée. Hadwin et ses collegues (2010)
présentent la régulation partagée comme un processus ou plusieurs entités régulent
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lactivité¢ collective. Dans cette perspective, les objectifs et les standards sont
coconstruits et la finalité désirée est une cognition partagée socialement. Les usages du
numérique pour collaborer dans des cours universitaires semblent étre une pratique
plus favorisée qu’au secteur scolaire (CTREQ), 2022).

5.3 Collaboration professionnelle

Enseigner la collaboration dans les programmes universitaires est devenu nécessaire
pour la communauté étudiante afin qu’elle développe de saines habitudes de travail
d’équipe et sa compétence a collaborer. Quand les personnes diplomées exercent en
milieu de travail, elles en bénéficient. Certaines continuent d’ailleurs, par intérét ou
obligation, d’augmenter leur niveau de compétence a collaborer pour relever les
nombreux défis de synchronisation et de communication qui perdurent et limitent la
capacité de groupes de personnes a collaborer, ce qui a pour résultat d’exacerber le
travail en silo et d’amoindrir les interactions entre les personnes. D’ailleurs, parmi les
recommandations du Rapport EVA (Equité et valeur ajoutée) dans les usages du
numérique pour 'enseignement et ’apprentissage, rédigé au terme de la conférence de
consensus qui a perduré sur plusieurs mois et mené par le Centre de transfert pour la
réussite des éleves du Québec, plus de la moiti¢ est liée aux usages avisés du numérique
pour la collaboration professionnelle en milieux scolaires : entre personnes
intervenantes et avec les parents (CTREQ, 2022).

Des études ont démontré que les groupes de personnes ont intérét a utiliser les
affordances numériques de la coordination synchrone pour la prise de décision et les
consensus d’équipe ; que la communication asynchrone facilite la réflexion ainsi que la
cocréation et la résolution de probleme de grande envergure et que la communication
et la coordination sont tributaires de la synchronisation pendant le processus de
collaboration (Raynault e a/, 2020). De plus, les theses de Shaffer (2014) et de
Courville (2017) ont démontré la puissance des affordances numériques des modes
synchrone et asynchrone lorsqu’ils sont utilisés en alternance pour communiquet, se
synchroniser (meilleure gestion du temps et synchronisation des horaires) dans des
contextes de collaboration interprofessionnelle.

Dionne (2009) a modélisé¢ le phénomene de la collaboration entre personnes
enseignantes dans lequel six actions se réaliseraient successivement au cours de ce
processus : objectivation/la réflexion critique, la recherche de solutions alternatives,
la négociation et la prise de décisions, la scénarisation, le partage de taches et la
planification/I’échéancier. Voici sa définition :

Processus dynamique de construction conjointe d’une nouvelle pratique
pédagogique. A travers la communication et I'organisation du travail, ce
processus est ponctué de plusicurs activités/opérations :
discussion/échange sur le projet pédagogique, proposition/acceptation,
planification, établissement d’échéanciers, questionnement, prise de
décisions, plans d’action, renforcement/valotisation du collégue, retouts
réflexifs par rapport aux actions entreprises précédemment. Ily a un suivi
par rapport aux rencontres précédentes. Les enseignants ont également
recours a des concepts et a la théorie afin de clarifier certains éléments de
leur pratique, de méme qu’ils peuvent recourir a certains outils (qu’ils
développent cux-mémes...) et a des habiletés de recherche, surtout de
questionnement critique, afin de faire avancer leur projet. On peut observer
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que les enseignants partagent les taches relativement a 'avancée du projet
pédagogique. (Dionne, 2009, p. 95)

Ainsi, réunir des personnes ayant un but commun n’engendre pas la mobilisation
de tels processus de collaboration. Le climat importe. Ce qu’Edmondson (2018, p. 20,
traduction libre) nomme des indicateurs qui soutiennent les membres d’une équipe a
ériger ensemble une ambiance sécurisante, a savoir : ne pas tenir rigueur aux personnes
faisant erreur (laisser place a I'etreur constructive) ; étre capable de soulever/tésoudte
des problemes et des questions difficiles ensemble ; accepter les autres malgré leurs
différences ou leurs pensées divergentes ; reconnaitre le potentiel des membres de
I’équipe sans jamais se dégrader les uns et les autres; reconnaitre et utiliser les
compétences et les connaissances des membres du groupe en les valorisant ; rendre
sécuritaire la prise de risques au sein du groupe ; faciliter I’aide au sein du groupe. Nous
reprenons les indicateurs d’Edmondson que nous transposons en affordances
socionumériques. Autrement dit, le numérique ne peut venir en aide aux
comportements qui enfreignent de telles recommandations, pouvant mener a des
dérives de nature humaine. Dans ces contextes de dérives, le numérique peut exacerber
des actes de mauvaise foi, voire des actes qui s’aggravent (cyberintimidation,
cyberdépendance). IL.a mise en place d’un environnement psychologiquement
sécuritaire, soutenu par le numérique, a aussi intérét a étre mise en avant, tant dans les
contextes de collaboration a des fins d’apprentissage et de coélaboration de
connaissances que de prise de décision interpelant les parents et les personnes
intervenantes dans diverses situations.

Le contexte de collaboration entre I’école et les parents est un bon exemple ou ces
affordances nous semblent essentielles. McLean (2009) recommandait déja de
structurer des méthodes de communication entre les parents et ’école soutenue par le
numérique. Aujourd’hui, outre 'usage du courriel par les personnes enseignantes et la
direction, le numérique est utilisé de maniere hétérogene lorsque les écoles
communiquent avec les familles pour interagir et collaborer ou travailler en équipe.
Des plateformes numériques d’apprentissage et des applications de communication
utilisées dans les écoles servent aussi a appuyer la communication (p. ex. Seesaw, Classe
Dojo, G Suite pour I'éducation et MS365, etc.) entre les parents et les personnes
enseignantes et incluent, a’occasion, les éléves concernés. Ces plateformes permettent
d’interagir de diverses manieres et a tout moment, ce dont les parents sont
reconnaissants. Mais les retombées de ces usages sont encore peu documentées au
Québec (CSE, 2020 ; Garcia ¢f al., 2016 ; Thivierge et al., 2019).

De plus, d’autres outils institutionnels sont désormais utilisés pour communiquer
entre personnes citoyennes et personnes usageres des secteurs de la santé et de
Iéducation. Par exemple, on voit naitre récemment des portails en santé et en
éducation permettant aux diverses personnes professionnelles d’échanger des
informations sur les dossiers du patient, de la patiente (santé) ou de la personne
apprenante (éducation). Par exemple, en France, le gouvernement a mis en place pour
chaque personne citoyenne un espace numérique de santé « Mon espace santé (MES) »
comportant un Dossier médical partagé (DMP) pouvant étre alimenté par le patient
lui-méme et les personnes professionnelles de la santé qui 'accompagnent dans ses
soins (Flora ¢t al., 2022). De Tlautre coté de I’Atlantique, au Québec, il nous est
cependant impossible d’interagir dans notre dossier de santé (DSQ). Au secteur de
Iéducation, le Plan d’action numérique au Québec a favorisé, a 'aide de budgets
spéciaux, le développement d’outils (plan d’intervention et dossier de I’éléve)
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numériques. C’est le cas des portails Mozaik et Pluriportail développés par la GRICS
et d’autres portails développés localement au sein des centres de services scolaires
(CSS) au Québec. Ceux-ci proposent des affordances socionumériques se situant sur
le plan des échanges d’information seulement entre adultes, un peu comme un dossier
papier de I’éleve que I'on range dans la filiere et qui est disponible seulement pour ceux
et celles qui en ont la clé. Cependant, en considérant les principes de la loi 25 sur la
protection des données, certaines écoles travaillent au codesign de ces outils afin
d’augmenter leur niveau d’intensité d’interaction pour atteindre des affordances de
collaboration désirées par des acteurs et actrices des milieux scolaires dans le cadre du
projet Mixité 2.0'. D’ailleurs, dans un cas, des groupes de personnes (personnes
apprenantes et leurs parents ainsi que des personnes intervenantes d’'une école et d’un
centre intégré de santé et de services sociaux [CIUSSS]) ont développé un prototype
d’un plan d’intervention (PI) numérique interactif permettant ala personne apprenante
de participer activement avec les adultes 'entourant tout au cours du cycle de son PI.
Cela a aussi favorisé le développement de la collaboration entre les parties prenantes
(Raynault, 2022). 11 pourra étre pertinent au cours des prochaines années d’étudier des
possibilités potentielles que le numérique peut offrir pour faciliter ou accélérer les
processus de prise de décisions entre personnes intervenantes des milieux scolaires et
de la santé et services sociaux dans des contextes de collaboration visant la réussite des
personnes apprenantes dans un environnement psychologiquement sécuritaire.

Conclusion

Le présent chapitre avait pour objectif de synthétiser les assises théoriques de la
collaboration et de présenter des actions concretes d’usages avisés du numérique afin
d’aiguiller les personnes ceuvrant en éducation : i) a son enseignement et sa pratique ;
i) a la nécessité de reconnaitre que la collaboration est une compétence essentielle
pour toute la vie. L’apprentissage collaboratif, la coélaboration de connaissances et
d’autres formes de collaboration, tous appuyés par le numérique, sont un tout
constituant une voie judicieuse pour atteindre les défis de ’avenir.

Au sujet de Tintervention, I’évolution des pratiques d’enseignement et
d’apprentissage collaboratif soutenues par le numérique demeure lente. La stabilité
amene rarement des changements de pratiques qui eux viennent avec la prise de risque.
Certaines personnes enseignantes sont d’ailleurs mal a I'aise a I'idée que la perception
de leur compétence se voie diminuée dans des contextes de changement ; d’autres ont
des croyances variées a I’égard de sa valeur ajoutée. S’informer sur et se former a la
collaboration, c’est profiter de la richesse du processus qu’elle engendre.

Depuis 1995, les travaux de I'une des deux autrices du présent chapitre ciblent la
collaboration comme valeur ajoutée des usages numériques. Qui plus est, elle a
poursuivi cette compétence activement en enseignement et en recherche depuis 1997.
Puisque les croyances des personnes apprenantes peuvent représenter un frein a
I'innovation pédagogique (Parent, 2017), nous nous sommes attardées a les sensibiliser
a leur réle de personnes participantes actives au sein du groupe-classe. Nous vous
suggérons d’intégrer tous les niveaux de participation possibles dans les activités au
sein du groupe-classe ou en petite équipe pour offrir aux personnes apprenantes

Mixité 2.0 est un Projet financé par le FRQSC. Action concertée : Programme de recherche sur la
persévérance et la réussite scolaires.
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diverses possibilités d’engagement. Cela sera bénéfique a des fins d’intelligence
collective, mais surtout de persévérance et de réussite scolaires.

Sur le plan des usages du numérique a des fins de prise de décisions et de
collaboration professionnelle entre ’école, les parents et les instances en santé et
setrvices sociaux, nous demeurons sensibles a certaines familles issues d’un contexte
moins favorisé ou en régions éloignées qui ont un acces limité a un réseau Internet
fiable et rapide et a des applications ou contenus numériques éducatifs. Cette situation
accentue les inégalités d’usages. Se pose en plus la question du soutien offert aux
parents dans leur utilisation des outils numériques lorsqu’ils et elles rencontrent des
difficultés importantes qui limitent leur utilisation du numérique et briment leur
capacité a l'utiliser (CTREQ, 2022).

Nous invitons les personnes vivant des expériences collaboratives a les faire
partager a titre de porteuses de ces savoirs et a faire valoir, voire découvrir ensemble,
les affordances socionumériques percues et celles a percevoir. Tant les personnes
apprenantes que les membres du personnel en éducation conduisent trop souvent leur
travail d’équipe en répartissant les tiches pour ensuite assembler les parties de chacun
et chacune (coopération). Au contraire, collaborer c’est interagir pour réaliser une
tache ou un projet commun, coélaborer des connaissances, obtenir un consensus ou
résoudre un probleme et « c’est assumer des réles similaires dans la conceptualisation
des taches et dans l'intervention commune » (Bruillard et Baron, 2009, p. 100).

Enfin, nous vous recommandons d’utiliser les espaces numériques de maniere
avisée tout en maximisant les affordances socionumériques que nous permet
’alternance des modes asynchrone et synchrone pour collaborer et enseigner la
collaboration. Vous laisserez ainsi des traces visibles et essentielles a la collaboration
menant a I'aboutissement de projets de petite ou de grande envergure, cela selon
I'importance que vous y accorderez et le niveau de participation qui sera assumé. Seuls,
allons-nous réellement plus rapidement comme le dit le proverbe ? Assurément,
ensemble, nous allons plus loin en mettant a profit I'intelligence collective.

Audrey Raynault : Comment la compétence numerique et la collaboration ont-
elles joue un réle dans mon parcours personnel ?

Tres jeune, j’ai appris I'entraide, le partage et effet de I'interdépendance positive au
sein de ma petite communauté de jeunes au pensionnat. Ce sont certainement les
retombées positives de la collaboration et ses particularités qui la contraignent ou
Pamplifient qui m’ont toujours fascinée. Cet héritage a orienté mon parcours
universitaire autour du concept de collaboration comme objet d’appropriation et
de recherche. D’ailleurs, pendant mes stages et mes années comme enseignante, je
travaillais 4 divers niveaux de coéducation avec les parents et je choisissais des
écoles ou le travail d’équipe interprofessionnel était valorisé (écoles alternatives, a
projet particulier, par exemple). La collaboration fait partie de mon mode de vie
professionnel depuis de nombreuses années, ce qui m’amene a Iétudier plus
profondément comme professeur-chercheuse dans des contextes d’apprentissage
et professionnel. L’arrivée du numérique dans nos vies m’a donné I'occasion, d’une
part, d’analyser en profondeur les apprentissages en utilisant certains outils
favorisant des affordances qui permettent divers niveaux d’interaction allant jusqu’a
la collaboration et la coélaboration de connaissances, et d’autre part, de documenter
celles en contexte de collaboration en éducation en partenariat avec les milieux
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scolaires; un spectre plus complet de la dimension de collaboration de la
compétence numeérique.

Therese Laferriere : Comment la compétence numeérique et la collaboration
ont-elles joué un réle dans ma carriere ?

Si Pon comprend que la compétence numérique est composée d’éléments
interdépendants dont plusieurs sont antérieurs a 'avénement du numérique en
éducation et a la traduction de I'ceuvre de Vygotsky, laquelle a conduit au
développement de la perspective sociale sur 'apprentissage, alors j’ose affirmer que
tout au long de ma carriére, je m’en suis inspirée. Par exemple, des 1995, jai
approché Internet sous I'angle de ses possibilités de soutien a la collaboration entre
les petsonnes apprenantes, a la dynamique de classe qui se veut participative et
démocratique (communauté d’apprentissage, communauté d’élaboration de
connaissances et communauté de pratique) et au rapprochement université-milieux
scolaires.
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