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AVANT-PROPQOS

[...] Sans les écrits, la recherche n’existe pas.ddit aussi comprendre que si les écrits
ne sont jamais produits en fonction et a I'adredss professionnels de I'éducation, ceux-
ci ne pourront pas répercuter dans leurs pratigédacatives les résultats de la
recherche, si pertinents puissent-ils étre évapades chercheurs eux-mémes.

Jean-Marie Van der Marén

La réalisation de ce mémoire représente I'abouties¢ d’'une prise de conscience
commencée en 2003, année durant laquelle jainfag premiers pas dans le monde de
I'édition scolaire. Cette année correspond a laereis branle du processus d’application
du programme duRenouveau pédagogique de I'école québécfise« réforme ») au
secondaire. Il fallait, entre autres, préparer dmiveaux manuels de science et
technologie pour les différents cycles du secoedairanuels qui allaient étre offerts aux

enseignants des 2005.

Non seulement fallait-il amalgamer le contenu degalomaines scientifiques (chimie,
physique, écologie, astronomie et technologie)sreacore devions-nous relever le défi
d’intégrer les différents domaines généraux de &bion et leurs axes de développement,
les compétences disciplinaires et transversales Evgs composantes et leurs critéres
d’évaluation dans des situations d’apprentissagmifgiatives. Défi colossal. En
compagnie de I'équipe multidisciplinaire avec ldtpige travaillais, jai mis plusieurs
mois a m’approprier les facettes de ce nouveaurgnoge tout en essayant de leur
donner une forme cohérente et accessible. Cetftegejiré beaucoup de plaisir — et
récolté nombre de migraines, je I'avoue! — a élabales taches a la fois complexes,
intégratives et signifiantes, mais je ne pouvaismpécher de penser au fait que j'avais

mis des mois a me documenter sur cette « réforpmupen comprendre les fondements

! van der Maren Jean-Mari&jéthodes de recherche pour I'éducatidres Presses de I'Université de
Montréal De Boeck Université, Québec, 1995, page 21



et en dégager I'esprit tandis que les enseignanis,ne recevraient que quelques heures

de formation.

Oui, ce programme était novateur et centré suev&l gu’'on voulait au coeur de ses
apprentissages et en connexion avec le monde etlare qui I'entourent. Oui, ce
programme misait sur une vision constructivisteagioconstructiviste pour redonner aux
éleves le «sens de la connaissance », qu'on disadu. Mais qu’en était-il des
enseignants? Pour en avoir cotoyé des centainastdumes années de rédaction, je peux
résumer ainsi plusieurs de leurs récriminations’eacbntre de ce programme de
renouveau pédagogique :
» La réforme est écrite dans une langue de bois! ®comprend rien!
* Je n'ai pas des mois pour m’approprier un contelmngu par des intellectuels
débranchés de la réalité.
» Je suis un professeur d’écologie, pas de chimieephysique. On me parle de
choses que je ne connais pas!
e C’est bien beau les compétences et tout le resies dans la réalité, avec des

classes de 36 éleves, on fait quoi?

Lors des ateliers de promotion organisés par lasomaid’édition a I'intention des
enseignants, nous avons décidé de consacrer utie geamotre discours a I'explication
de l'esprit du programme et a la vulgarisation descepts les plus difficiles a saisir.
Avant méme de concevoir des manuels a l'intenties éleves, il aurait peut-étre fallu

préparer urKit de survie a la réforma l'intention des enseignants!

Ma facon personnelle d’apprendre me permettait @ssocier a ces enseignants, a leurs
propos, et, d’'une certaine facon, a leur désabwieffet, la présence d’'une trop grande
guantité de mots ou de concepts nouveaux a assiméedonne souvent I'impression
d’étre en train de me noyer! En conséquence, jarigal :

» larédaction de résumeés concis et d’explicatiompks ;

« lutilisation d'images ou d’exemples pertinents ;

» la construction de tableaux et de schémas exdigite



» I'emploi de la couleur pour bien distinguer lests®sts d’'un ouvrage ;

» lutilisation importante de notes de bas de pager pgpurer le texte de toute
distraction ;

* lusage du masculin de fagon non discriminatoiresdée seul but d’alléger le
texte.

Passionnée de la vulgarisation dans le domairiédigcation, j'aime écrire et concevoir
des outils pédagogiques propres a aider et équgles et ceux qui en font usage, tant
dans leur compréhension d’un sujet que sur leiterm&me de leur pratique. Le présent
mémoire, centré sur une problématique issue du endeda formation a distance, n’en
fait pas exception. J'ai voulu qu’il s’adresse & wfientele ciblée, a savoir les designers
pédagogiques de tous ages, autant ceux qui déllaesatleur apprentissage du métier et
dans la formation a distance en général que ceux @tpérimentés. D’'une fagon plus
large, j'ai voulu également gu’il soit accessibloas ceux qui s'intéressent a la question
du développement des compétences professionndileslque soit leur domaine

d’expérience professionnel respectif. Il répondvaala quatre critéres bien précis :

» |l sera écrit dans une langue accessible et artégde toutes et tous.

» |l sera centré sur les préoccupations réellesrebmscrites de ceux et celles qui
travaillent sur le terrain.

» Il offrira un cadre conceptuel rédigé expresséngtiintention de la clientéle
cible.

|l proposera des outils de travail pratiques pownrfgetionner le geste
pédagogique.

Bonne lecture !

Sylvie Bilodeau
Juillet 2011
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RESUME ET MOTS-CLES

RESUME

Dans le monde de I'éducation, il naura fallu queelques années pour que naissent,
s'imposent et se raffinent toute une panoplie de#gssions et d’outils associés a la
formation a distance (FAD), grace notamment, asbesconstant des technologies de
linformation et de la communication. Parmi eux,tors la profession de designer
pédagogique et les diverses méthodes de desigmqmidae. Le design pédagogique
s’avere effectivement un outil indispensable auinsde cet acteur clé en FAD qu’est le
designer afin de l'assister dans sa pratique psafeselle. En plus de maitriser cet outil
de travail, le designer pédagogique doit égalemesitler a son développement
professionnel par I'application de diverses métisoelestratégies pour assurer la mise a
jour de ses compétences et habiletés variéespnarantexte de travail est en perpétuel
changement. Dans quelle mesure la pratique réfiefait-elle partie des stratégies de
développement professionnel du designer pédagdgidilest principalement a cette

guestion que cette recherche désire apporter poase.

MOTS-CLES
Formation a distance — design pédagogique — despguagogique — développement
professionnel — compétence — compétence profesdlennautoformation — pratique

réflexive — réflexivité



ABSTRACT

In the education world, within only a few years|, srts of distance learning related
professions and tools were born, established apdoved — a phenomenon due, namely,
to the constant growth of information and commutiicatechnologies. Among these, we
note the profession of instructional designer dm&l tarious methods of instructional

design. Instructional design reveals itself to beiradispensable tool for the designers,
who are key agents in distance learning, as itshtlpm in their professional practice.
Designers must master this tool, as well as enthaie own professional development
through the application of various methods andtefiies in order to update their

competences and abilities, because of an ever-oimgofessional context. To what

extent is reflexive practice part of the professiomlevelopment strategies of the
instructional designer? It is mainly to this questithat this research wants to bring an

answer.
KEY WORDS

Distance learning — instructional design — insinral designer — professional
development — competence — professional competere# learning — reflexive practice

— reflexivity
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INTRODUCTION

«We live in the Knowledge Age, the period of tiwlgen creating knowledge has become
more important than ever before, when economyosaiizing, and networking is more
and more becoming a way to become empowered. &hereal problems, problems of
competitiveness, cooperation and environmental lerab, of communities, nations and
humankind, solving of which requires integratingetise of many people. Everywhere
in society, in schools, in corporations people dughearn how to collaboratively build

knowledge, create better and better solutions éal problems of humankind.»
Dr. Mauri Kalervo Ahlberg

Dans le monde de I'éducation, il n'aura fallu queelgques années pour que naissent,
s'imposent et se raffinent toute une panoplie de#gssions et d’outils associés a la
formation a distance (FAD), grace notamment, asbesonstant des technologies de
linformation et de la communication. Parmi eux,tors la profession de designer
pédagogique et les diverses méthodes de desigmqmidae. Le design pédagogique
s’avere effectivement un outil indispensable auxnsde cet acteur clé en FAD qu’est le
designer afin de l'assister dans sa pratique psafeselle. En plus de maitriser cet outil
de travail, le designer pédagogique doit égalemeziler & son développement
professionnel par I'application de diverses métisoelestratégies pour assurer la mise a
jour de ses compétences et habiletés variées nacasexte de travail est en perpétuel
changement. Dans quelle mesure la pratique réfiefait-elle partie des stratégies de
développement professionnel du designer pédagdgidilest principalement a cette

guestion que cette recherche, subdivisée en ciagjtces, tente de répondre.

Chapitre | : Probléme de recherche

Le premier chapitre établit le probleme de rechertdhexpose d’abord la description des
trois domaines de connaissance sur lesquels remos®mvail, a savoir : la formation a
distance, le rbéle du designer pédagogique et leeldppement professionnel. Plus
précisément, il explique, entre autres, commemntafade évolution des approches en

formation & distance a engendré la naissance dwnwelle profession : le designer

2 Citation disponible sur le site du Dr. Mauri KalerAhlberg du Département des sciences de I'ééhrcat
de I'Université d’Helsinki en Finlande
http://bulsa.helsinki.fi/~maahlber/sivut/Collabadvat knowledge_building.htm.
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pédagogique. Ce dernier est celui a qui I'on colgfimmandat de construire des systemes
d’apprentissage qui répondent a la fois aux besduns marché en plein expansion et
aux besoins des apprenants issus de milieux tnéésvd e designer pédagogique se
trouve au cceur d'un processus de création qui eepas la maitrise de nombreuses
compétences et habiletés qui se renouvellent aonséat, a cause notamment de I'essor
vertigineux des outils technologiques. Dans urcéeltexte, le designer pédagogique doit
s’assurer d’une mise a jour réguliere de ses canpés professionnelles par I'utilisation
de méthodes de développement professionnel apgespili’une de ces méthodes se veut
particulierement efficace : la pratique réflexivesue de l'autoformation. Ainsi, la
guestion de recherche qui nous intéresse est\argai:comment la pratique réflexive
contribue-t-elle au développement autogéré des comences professionnelles du
designer pédagogique en formation a distancd?ans ce chapitre, il est également fait
la présentation des principales définitions sumuedies s’appuie le propos de ce

mémoire.

Chapitre 1l : Cadre conceptuel

Dans le deuxiéme chapitre, nous explorons davartagains éléments clés issus des
trois domaines de connaissances présentés aurehlafiles éléments clés constituent le
cadre conceptuel dans lequel s’incrit cette redteerdinsi, nous présentons plus en
détails les approches pédagogiques utilisées patdsigners pédagogiques qui ceuvrent
dans le domaine de la formation a distance, tout imsistant sur l'approche
socioconstructiviste qui constitue a la fois unpraphe a privilégier dans la construction
de systéemes d’apprentissage pour le designer pgid@goet une avenue a explorer pour
envisager un développement professionnel en modatafbrmation. Ensuite, nous
explicitons davantage la question des compétencegsmen ceuvre dans lagir
professionnel. Pour ce faire, nous présentons deli&rentiels des compétences
professionnelles du designer pédagogique tout ésarfa ressortir celles qui lui
permettent de travailler & son développement psadasel. Finalement, nous précisons
comment un adulte peut travailler a sa propre ftionaet actualiser son développement

professionnel grace a I'autoformation. Pour ceefaious présenterons plus en détails une
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méthode d’autoformation : la pratique réflexive.flgure 0.1 illustre le cadre conceptuel

de cette recherche sous forme de carte de connegssa

Figure 0.1 Lecadre conceptuel de la recherche
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Chapitre 11l : Méthodologie

Dans le troisieme chapitre, nous présentons leegsus méthodologique utilisé pour

répondre a la question de recherche. Nous expgeenserement les sous-questions de

recherche ainsi que les éléments qui participdip@&rationnalisation de la question de

recherche. Les sous-questions de recherche désimigdes suivantes :

* Quellescompétencesprofessionnellesle designer pédagogique développe-t-il dans
sa pratique professionnelle?

* Quelsmoyensle designer pédagogique utilise-t-il pour dévetppes compétences
professionnelles?

* Quelle TI'importance le designer pédagogique acctileau développement
autogéréde sa professionnalité?

* Quelle I'nmportance lgratique réflexive joue-t-elle dans le développement autogéré

des compétences professionnelles du designer pgidagd?

Deuxiemement, nous expliquons les choix épistémgles qui sous-tendent le choix
d'une méthodologie de nature qualitative a viséplaratoire. Troisiemement, nous
présentons les modalités de mise en pratique die cetherche scientifique, en
présentant, notamment, le terrain et la populatienrecherche (les spécialistes en
éducation de la Télé-université), les instrumergsntesure (deux questionnaires auto-
administrés a portée inductive concus expressénmmmir faire émerger les
représentations de I'échantillon quant a sa congmrgbn de la réflexivité), ainsi que la
cueillette et le traitement des données. Finalepmnichapitre s’achéve en faisant état

des questions d’ordre éthique et des limites dedherche.

Chapitre IV : Présentation des résultats

Dans le quatriéme chapitre, nous présentons leségsncollectées suite a la passation
des deux questionnaires. Dans un premier temps pigsentons les données en ce qui
concerne le volet sociodémographique du questiomnan vue de tracer le profil

sociodémographique de I'échantillon. Dans un deugiéemps, nous faisons état de la
situation en ce qui concerne les données portagtifgpuement sur les compétences

professionnelles des designers pédagogiques agkude la pratique réflexive. Plusieurs
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de ces données sont croisées entre elles afin ekaire les informations les plus
significatives qui servent a tracer un portrait lagilisation de la pratique réflexive
comme outil de développement autogéré de compétegmodessionnelles du designer

pédagogique.

Chapitre V : Interprétation des résultats

Dans ce dernier chapitre, nous présentons l'inéésion des données collectées suite a
la passation des deux questionnaires en vue dadgpa la question de recherche. De
facon spécifique, nous proposons une interprétatemrésultats pour chacune des sous-
guestions de recherche en prenant appui a ladoies données collectées et sur le cadre

conceptuel mis de I'avant tout le long de ce méeoir

En conclusion, nous offrons quelques pistes dedtan pour poursuivre I'exercice de
réflexion sur la place et le role de la réflexivi@mme outil privilégié de développement
professionnel. Nous proposons également quelquesmreandations qui pourraient

servir a bonifier cette recherche ou alimenter ai@veaux travaux de recherche.
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CHAPITRE |
PROBLEME DE RECHERCHE
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PROBLEME DE RECHERCHE

« En temps de changement, les apprentis héritelat @ere, tandis que les érudits se
trouvent merveilleusement eéquipés pour s’occupen dionde qui n’existe plus. »

Eric Hoeffef

Ce premier chapitre établit le probléme de reclerdious exposerons d'abord le
contexte de recherche ainsi que la descriptioradgtliation problématique en lien avec
les trois concepts clés de la recherche, a savairformation a distance, le r6le du
designer pédagogique et le développement professioRar la suite, nous présenterons
les définitions concises de ces trois conceptd gums des concepts associés, définitions
sur lesquelles reposeront nos propos tout le lengedmémoire. Au fil de sa lecture, le
lecteur est invité a y revenir au besoin afin dwifter sa compréhension des concepts
présentés. Enfin, nous ferons état de la questaecherche de ce mémoire afin de bien
situer le lecteur. Précisions également qu’'en eoie® avec les intentions de l'auteure
exprimées dans l'avant-propos, le présent tragll,en est un de recherche de type
universitaire, a également une visée trés appligogisqu’il vise a offrir aux designers
pédagogiques un outil leur permettant de saisirddrtance des concepts clés en relation
immeédiate avec leur pratique professionnelle.

1.1L A DESCRIPTION DE LA SITUATION PROBLEMATIQUE

En 2009, le Réseau d’enseignement francophone tandes du Canada (REFAD) a
répertorié plus de 2400 cours a distance crédi@&spnnus par les ministéres de
I'Education au Canada francophbre offerts dans une cinquantaine d’établissements
francophones pancanadi@nSelon Alain Langlois, directeur général du REFADffre

de cours en formation a distance (FAD) a connu aer&ine stabilité de 1989 a 1998.
Cependant, depuis le début des années 2000, ¢comalaecte avec la généralisation de

I'utilisation des outils technologiques, on constahe énorme augmentation de I'offre de

3Citation de Eric Hoeffer tirée du livre de H. SteptGlenn et Jane NelsdRaising Self-Reliant Children

In a Self-Indulgent WorldPrima Publishing, Rockling, CA, 1989, 243 padgesaduction libre de Nellie
Chouinard Garneau.

* Echange de courriels personnels avec M. Alain lasglu REFAD (mars 2009).

® Répertoire du REFAD en vigueur depuis 1989 et tontise & jour est quasi-hebdomadaire. Disponible
en ligne : http://www.refad.ca/repertoire_cours.htm
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cours. Cet état de fait corrobore les chiffres abdrt Saucier (2009) du Comité de
liaison interordres en formation a distance (CLIBAui a publié un portrait des
inscriptions en formation & distance au Québec iddfannée scolaire 1995-19260n

constate en effet une augmentation globale desiptistis en FAD de I'ordre de 89 %,
soit une augmentation de 179 % pour le secondéirép pour le collégial et 58 % pour

le niveau universitaire.

Cette augmentation de l'offre de formation de coarslistance a des répercussions
importantes sur I'ensemble des acteurs qui paemti@u développement de ce secteur
d’activité, tels les éditeurs, graphistes, conseslpédagogique, coordonnateurs... et bien
sar les designers pédagogiques. Pour mesurer litarpce de ce secteur d’activité en

pleine expansion, jetons un bref regard sur laasdn qui prévaut au Canada dans le

domaine des technologies de l'information et deol@munication (TIC).

En 2008, la firme TechnoCompétences — dont la onssst de soutenir et promouvoir le
développement de la main-d’ceuvre et de I'emplos darsecteur des TIC — a évalué que
ce secteur représente un marché de 81,5 milliaeddotlars’ Elle souligne également
'engouement croissant des Canadiens pour les TC fans d’'usage personnel et,
notamment, l'utilisation d’Internet comme platesfe organisationnelle. Dans le
domaine de l'apprentissage virtuel, TechnoCompé®rmremarque également que les
usagers préférent s’abonnera [lutilisation d'une solution logicielle accebée
entierement par Internet, plutdt que d’acheter dgitiel qui réside sur le serveur de
I'organisation (oul’ ordinateur du consommateury dansune proportion de plus en plus
éleveée. Ces quelques données illustrent a quet pEnTIC transforment les habitudes de
formation et de communication des Canadi&ans un tel contexte, on peut présumer que

I'apport et la place des technologies éducatives tizs formations a distance ne pourront

® Disponible en ligne : http://www.clifad.qc.ca/puifttrait_inscriptions_fd.pdf.

Voir le rapport final intitulé&volution des compétences en technologies derfirgtion sur un horizon de
cing ans (2008page 7). Disponible en ligne :
http://www.technocompetences.qc.calfiles/Etude%R(mtences.pdf.

8 Ibid, page 9.

° Op. cit. page 12.
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aller gqu’en augmentant, comme I'a d’ailleurs cotésta firme TechnoCompétences des

le début des années 2000.

Dans lindustrie de

'apprentissage en ligne (v
'encadré) plus spécifiquement, TechnoCompétence
publié une série de rapports faisant état, noresssmt de
'accroissement de l'offre de formation utilisanéesl
technologies, mais aussi des besoins criants eenmmale
main-d’ceuvre qualifiée dans ces secteurs professisn
On y apprend en effet que la profession de teclgoelqg
éducationnél représente, en 2003, 17 % de la part d
main-d’'ceuvre totale de cette industrie (voir lelgah
1.1)! et que les projections de cette profession su

marché du travail sont en hausse.

Une question de terminologie

1expression e-learning utilisée par la firme
TechnoCompétences possede un
équivalent en francais :
apprentissage en ligne.

Définition :

Mode d'apprentissage basé sur
l'utilisation des nouvelles technologies,
qui permet 'acces a des formations en

ligne, interactives et parfois
personnalisées, diffusées par
l'intermédiaire d'Internet, d'un intranet
ou d'un autre média électronique, afin de
développer les compétences, tout en
rendant le processus d'apprentissage
indépendant de I'heure et de I'endroit.

Synonymes :
apprentissage virtuel
cyberapprentissage
apprentissage électronique
téléapprentissage

En anglais :
online learning ou on-line learning
e-learning
el _earning
virtnal learning
cyberlearning
telelearning

Source : Office québécois de la langue frangaise
www.olf.gouv.qc.ca/ressources/bibliotheque /dict

ionnaires/Internet/fiches/8872865.html

http:

19 Nom sous lequel TechnoCompétences désigne cehkelmifaisant office de designer pédagogique dans

le domaine de I'e-formation.

1 Données tirées du rappdtise & jour des données sur la main-d’ceuvre ddlistrie du e-learning au
Québeqréparé par TechnoCompétences pour le compte ddE@pébec (2003, page 3).
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Tableau 1.1 Les principales catégories de persorimecensées dans le secteur de la

e-formation en 2003

Titre de la fonction Part de la main-d’ceuvre

totale

Programmeur 27 %
Technologue éducationnel 17 %
Intégrateur 9%
Infographiste 8 %
Gestionnaire de projet 8 %
Rédacteur technique 5%
TOTAL 75 %

Source : TechnoCompétences

Le rapport souligne également quéirdustrie québécoise ne pourra profiter de la
croissance de cette nouvelle avenue d’apprentissagedans la mesure ou elle fournit
des produits de qualité et a valeur ajoutée. Ole ak réussira que si elle compte aussi
sur un bassin de main-d’ceuvre compétent et suffisanDans un rapport publié en
2008 TechnoCompétences entrevoit méme les spéciatistepprentissage virtuel (ou
designers pédagogiques) comme les professionnelpllis en demande au cours des

prochaines années.

Ainsi, la conjugaison d’'une offre de formation &tdnce en pleine croissance avec des
besoins avérés de designers pédagogigues le probleme de la mise en place d'une
formation visant le développement professionnelat#surs déja présents sur le marché
du travail. Pour répondre aux besoins de ce maptisteurs solutions ont été mises en
place telles, comme la création de filieres de &ifom a ces métiers ou encore la
formation continue des acteurs sur le terrain. {Cdass cette derniére perspective que

Nous nous situons.

12 Citation : TechnoCompétences (2003, pag®Bponible en ligne :
http://www.technocompetences.qc.calfiles/eLearr20§3.pdf.

13 voir le rapport intituléEvolution des compétences en technologies derfirtion sur un horizon de
cing ans (2008page 28). Disponible en ligne :
http://www.technocompetences.qc.calfiles/Etude%o@eiences.pdf.
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1.1.1 La formation a distance, un incontournable déa scéne éducative

En 2005, Statistiques Canada établissait que 25 % population adulte faisant un
usage personnel d’Internet a domicile, le faisaiea fins éducatives, spécifiguement en
rapport avec I'éducation a distance, I'apprentissamtodirigé ou les cours par
correspondancé Les raisons pour lesquelles une personne déaidesed former &
distance sont nombreuses et peuvent étre en lien s&s obligations familiales ou
professionnelles, ses intéréts et ses préférercamiques, son lieu de résidence, sa
condition physique, etc. Cette statistique illustrguel point la formation a distance n’est

plus un mode de formation isolé ou marginal. Pooirgjfarce que les temps changent!

Tout le long de sa vie, en patrticulier sur le glaofessionnel, et quel que soit son secteur
d’'activité (santé, éducation, gestion, énergiesnroanications, transport, etc.), un
individu est confronté a de nouveaux besoins (P#su005; Mingasson, 2002;
Simonet, 1998) directement associés a la présdanaedeaecroissance phénoménale des
nouvelles technologies de communication et de gantéinformation :

* le besoin d’'une mise a jour rapide de I'état de @@maissances dans son domaine
d’expertise a cause de la grande vitesse a lagseltaée, se partage et se renouvelle
la connaissance;

* le besoin d'une formation continue pour consolid&s acquis, renouveler ses
connaissances et ses compétences a cause de de ganpétitivité des marchés a
I'échelle nationale et internationale;

* le besoin d’'une formation de qualité, personnalifiégible et accessible en termes de
contenu, d’horaire, de mode de diffusion, et cecaase du bouleversement des

structures sociales et économiques régissant tefitmms de travail notamment.

La formation a distance (FAD) est spécifiquementoc® pour répondre a ces nouveaux
besoins issus de divers secteurs d’activité. Elfes@it comme un acteur majeur, un
incontournable de la scéne éducative québécoiseardienne (Marchand, Loisier,

Bernatchez, 2002). Sa popularité croissante néeessi conception de formations

14 Statistiques Canada. Disponible en ligne &
http://www40.statcan.gc.ca/cbin/sf01.cgi?se=%E9tves&lan=fre&dtype=fina
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nombreuses, diversifiées et surtout de grande tgudliependant, pour concevoir une

FAD, il faut beaucoup plus que transférer sur papierendre accessible en ligne une

formation généralement offerte en présentiel. Dams
En quoi une formation a distance

domaine de I'éducation, la formation a distancepst que est-elle considérée comme un
. . e . . téme d’apprenti ?
de la simple gestion dinformations diverses Systeme ¢apprentissage

communiquer, plus qu'une base de données danslllaq Une formation a distance est

3 ) . . considérée comme un systeme

trouver des réponses ou qu'une adaptation élémertain | ¢ apprentissage parce quelle s’articule
en « mettant en interaction un ensenble

d'éléments qu’il convient de bien planifier an

s'improvise pas en quelques heures, elle s’orgaplis@dt | cours d'un processus margué an coin de la

) . , ) N rignenr et d’une recherche de cobérence entre
avec rigueur en systemes d'apprentissage (voic#ere) | différentes composantes du cours (objectifs,

BN

cours en présentiel. Une formation a distance

stratégies pédagogiques, évaluation des

structurés dont la finalité est idéalement centsée la . o
apprentissages, médias, etc. »

réussite de Il'apprenant et le développement de
Source : Basque (2004, page 7)

compétences.

Mais quelles sont les caractéristiques essentidll@se formation a distance de qualité?
De nombreux chercheurs, tels Deschénes et MaRB&6] ou encore Jacquinot (1993),
se sont penchés sur cette question. lls ont atabliiste des caractéristiques a prendre en
compte lors de la conception d'une formation a agise. Celles-ci comprennent,

notamment, des concepts tels :

I'accessibilité au savoir;

la flexibilité dans I'apprentissage;

la contextualisation de la formation;
* la désaffectivation des savoirs;

* les interactions entre I'apprenant et les autrésuas présents dans sa formation.

A ces caractéristiques, il convient également ditgp celles qui concernent I'utilisation

des technologies a des fins éducatives. Les teahes| éducatives dont il est question ici
sont celles qui contribuent effectivement a I'édioca (Legendre, 2005). Ce sont des
outils de plusieurs ordres utilisés a des finsocdmétion :

* outils de communication (clavardage, courrier éatue, forum de discussion, wiki

pour I'écriture collaborative, vidéoconférence, imgdnférence, etc.)
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* outils d’apprentissage (tutoriel, didacticiels, exgeurs, logiciels spécialisés, etc.)

* outils de partage et de diffusion (vitrine poudkpot et le partage de fichiers, création

et partage de pages html, doc, xls, ppt, pdf, plot&lectronique, etc.)

« outil de planification (agenda électronique, orgateur d’'idées ou idéateur)

Comme nous l'avons mentionné précédemment, la gluges institutions éducatives

guébécoises font de plus en plus usage de
technologies informatiques (forum, cours en ligweki,
blogue, cédérom, etc.) dans la préparation etffasitn
2002) et

graduellement I'imprimé comme support aux docume

des cours en FAD (Rovai, délaiss
et le téléphone comme moyen de communication. ra {
d’exemple, citons I'Université Laval qui, en 2008fre
aux étudiants une sélection de plus de 400 cours 8@
disciplines qu'il est possible de suivre a distaride ce
lot, 85 % des cours requiérent I'utilisation d’Imet™>. De
facon générale, il est important de préciser gast
difficile d’obtenir des données précises sur laureat
exacte de l'utilisation du web dans un cours. Hetefe
spectre d’utilisation est vaste et oscille entrefdié de
simplement déposer en ligne des notes de courslt
de construire une formation entierement congue p®u
web dans toutes ses composantes (voir 'encadecé gui

a trait a la situation qui prévaut a I’'Universitaval).

Des documents téléchargeables
et imprimables :
obligation ou privilege?

[Celles et ceuxc] qui travaillent avec les
professenrs recommandent toujours de mettre
a la disposition des étudiants les documents
en version électronique on en version
imprimée. Selon ses préférences, I'étudiant
peut demander an service de reprographie de
les imprimer et de les lui facturer. Il peut
anssi tmprimer chez lui ce qu’il juge utile.
Finalement, il peut travailler a ['écran.
Cest la flexibilité qui est recherchée pour
Létudiant

Toutefois, il n'est pas impossible que dans
certains cours a distance, 'étudiant doive
imprimer son matériel de cours. Cette
pratigue n'est pas encouragée, mais comme
c'est le professenr qui a le privilége de la
décision finale, il pourrait décider de ne pas
passer par le service de reprographie et mettre
des documents en ligne pour que ['étudiant
les imprime.

Source : Serge Guérin Lajoie, conseiller
pédagogique en FAD a I'Université Laval.
Extrait d’'un échange de courriels
personnels en date du 28 avril 2009.

Mais qu’est-ce qui distingue, du point de vue miégiize,

un cours en FAD requérant I'utilisation d’Internéin cours en FAD se présentant sous

format web ? Outre les présupposés pédagogiquesstiaction réside essentiellement

15 Tel que lu dans une publicité produite par I'Umsié Laval et publiée dans le Jourh&ctuel, Vol. 21,
n° 23 en date du mercredi 29 avril 2009 a la padité.Internet : www.lactuel.com.
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dans les différentes formes d’interactivités quefte média. Ainsi, pour 'ensemble des

cours a distance sous format web offerts a 'usit@i_aval, on note que :

Chaque cours a son propre site web qui contienthgrae partie sinon la totalité du
matériel didactique; certains documents sont tééghables et imprimable&e site
contient aussi une feuille de route, c'est-a-dine liste des activités a faire chaque
semaine. C'est sur le site que I'étudiant trouvégalement les communiqués
d'intérét général, les ajouts et les modificatiansmatériel, s'il y a lieu.

L’étudiant peut communiquer quand il le veut avet tuteur, c'est-a-dire une
personne chargée de I'encadrement pédagogique dts,cau moyen du courrier
électronique ou de forums de discussion. Le tut@urépond normalement dans un
délai de 24 a 48 heures.

Dans certains cours, I'étudiant peut faire des ei@s en ligne et recevoir une
rétroaction presque immeédiate.

L’étudiant peut expédier ses travaux par courriggc&onique ou a l'aide d'autres
outils spécialisés (forums, boite de réceptionrdesaux, vitrine, etc.).

Il peut échanger avec les autres étudiants au mdgefiorums de discussion privés.

Il peut consulter ses notes et son dossier d'énudia

Cet exemple illustre le contexte de formation datise en émergence dans lequel les

designers pédagogiques ceuvrent de plus en plugemaii. Comme nous le verrons

d’'ailleurs un peu plus loin, de nombreux référdatide compétences élaborés a

l'intention des designers pédagogiques, tels cklidnternational Board of Standards for

Training, Performance and InstructiBr{IBSTPI) en 2001 ou encore celui adopté par les

membres du Comité des programmes en technologiesties de la Télé-université en

2007, soulignent, a juste titre, I'importance ptaidesigner pédagogique de développer

sa professionnalité dans le domaine des technal@giecatives.

18 Informations tirées de la sectiormation a distancelu site Internet de I'Université Laval. Disponible
en ligne : http://www.distance.ulaval.ca/fad/praograes/progs.htm#microp.

'" Référentiel disponible en ligne :
http://eric.ed.gov/ERICDocs/data/ericdocs2sql/contstorage_01/0000019b/80/2b/6d/70.pdf
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1.1.2 Le design pédagogique, un allié de taille éormation a distance

Autrefois peu utilisé par les concepteurs de cetirde formations a distance, le design
pédagogique est maintenant un outil des plus appsppour combler le plus
adéquatement possible les divers besoins de famadts apprenants issus du monde
industriel, communautaire, commercial, éducatif;. @ourquoi? Parce qu’il apporte

structure, cohérence et cohésion.

En effet, le design pédagogique encadre et fatdgaliverses étapes de conception d’'un
systeme d’apprentissage telles :

* lidentification des caractéristiques de la clid¢ateible;

» la formulation des objectifs d’apprentissage;

* le choix d’'un contenu de formation approprié;

» ['élaboration de divers scénarios et situationpgfantissage;

* le développement de matériel didactique et d’évaloa

* le choix des médias appropriés;

» ['optimisation de I'usage de la technologie;

tout en gardant des traces de chacune des décjwiges tout le long du processus. Ce
faisant, le design pédagogique peut ainsi mieudras$a planification de la formation, le
partage des idées, le transfert des informatiod&dtres intervenants, la révision des

contenus, etc.

Legendre (2005) définit le design pédagogique conume discipline éducationnelle
appliguée, ®e situant a lintersection des domaines de la didae et de la
pédagogie ¥ celles-ci contribuant notamment & guider et &chirrla pratique du

design, comme l'illustre la figure 1.1.

18 Citation : Legendre (2005, page 373).
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Figure 1.1 Le design pédagogique a lintersection ed la didactique et de la

pédagogié®

Domaine de la
didactique en lien Domaine de la
avec les méthodes ( pédagogie en lien \
et les pratiques de | avec les théories,

Penseignement les modeles et les

principes
Design
pédagogique

1.1.3 Le designer pédagogique, un réle central date processus de conception de
cours

Pour sa part, le designer pédagogique agit adérprofessionnel, généralement au sein
d’'une équipe pluridisciplinaire, ayant pour mandaippliquer une méthode de design a
la conception de cours en formation a distanceh@icet al, 2001). Le schéma de la
figure 1.2 précise (avec un *) la place du desigdggogique — et donc du designer —
dans le processus de production de cours a distdm€aniversité de Montréal, tout en
mettant en évidence la pluridisciplinarité de cecpssus. Bien que les modeles de
production de cours varient selon les institutidas, principales tadches du designer s’y

retrouvent.

19 Schéma préparé par Sylvie Bilodeau (2009) & paesrdonnées tirées de Legendre (2005, page 373).
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Figure 1.2 Le schéma du processus de production deurs en formation & distancé’

PLANIFICATION » EDITION
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6 Chaix dunauteur s 6 Identiﬂcatén:nﬂteesniléments
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6 Discussion sommaire avec ['auteur
sur le design du cours

YAV &)

Rédaction des contenus *

* x
C' Analyse des contenus %
Signature des contrats
iauteur et chamge de projet) Yalidation des contenus 4
6 Droits d'auteur *
Rédaction Révision
finale linguistique

CEAFHISME ET EDITIQUE
IMFEEESESICOHN
EEFECDUCTIOCN

Yerification finale

MISEEN MARCHE

Source : Site de la formation a distance de I'Ursiité de Montréal

Le designer pédagogique a pour fonction de mettygace le processus d’élaboration du
devis pédagogique, c’est-a-dire, entre autrepnaeption et la prescription de stratégies,

%0 Ce schéma, présenté en 1998 au colloque de I'Asint canadienne d’éducation des adultes des
universités de langue francaise (ACDEAULF) et redfdepuis, a été proposé par la FEP et développé pa
elle en collaboration avec Claire Ghersi, de laéTidiversité, Marc Desbiens, du Centre collégial de
formation a distance (CCFD) et de Samantha SladedadSociété de formation a distance (SOFAD).

Disponible en ligne : http://www.formationadistang@ontreal.ca/production/schema.html.

36



de méthodes et de techniques pédagogiques optfhgles I'on peut décliner & travers
une série de taches de diverses natures. A cal,égar001, 'ISBTPI a fait un relevé
des taches effectuées par le designer pédagogiduaevice a I'expert — dans I'exercice
de ses fonctions. Ce descriptif a regroupé lesegem quatre catégories, illustrées a la
figure 1.3 et détaillées un peu plus loin.

Figure 1.3 Les catégories de taches effectuées fmdesigner pédagogiquié

1. Taches
associées au
fondement de la
pratique
professionnelle

. Les catégories .
4. Taches de taches 2. Taches

associées a : associées a la
I'implantation et eflfecc'fue.es par planification et
ala gestion & Gl al'analyse
pédagogique

3. Taches
associées au

designet au
développement

L egendre (2005 page 377).
22 5chéma préparé par Sylvie Bilodeau (2009) a pdetrdonnées tirées de Richey et al (2001).
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Comme on peut le constater, le designer pédagogigaepe un rble central dans le
processus de production de cours a distance. ldest particulierement habilité a
concevoir des systemes d’apprentissage qui prermentompte les objectifs et les
besoins de formation a distance d’une institutiordtun organisme, afin de les traduire
en une structure ordonnée et cohérente qui, ompdfes sera a la satisfaction de
'apprenant tout en lui permettant de développer gotentiel et de favoriser le plein
épanouissement de sa personndiité.

Cependant, face a la multiplicité de ses tachegmiig@té de ses champs d’intervention ou
encore la diversité des acteurs avec lesquels dpg=elé a interagir, comment le designer
pédagogique peut-il espérer maintenir ou développsrcompétences professionnelles
lui permettant d’assurer un niveau de professiottnélevé?

1.1.4 Le développement professionnel (ou lacquigh et le maintien des
compétences professionnelles)

Le développement professionnel du travailleur esetessaire afin d’assurer son
positionnement dans un marché de plus en plus ddgihpéinnovateur. En effet, en ce
qui concerne le secteur privé, Bouchard (1995) imené que e discours dans les
entreprises depuis quelques années souligne gornleipal atout de la compagnie, c'est
I'employé, et que le principal atout de I'employést son bagage de formation. Or, cette
valorisation de la formation en milieu de travail eonduit les gestionnaires a
I'observation suivante : la formation colte chek;faut donc rentabiliser. De plus,
I'efficacité de la formation, contrairement aux s aspects de la gestion, repose en

grande partie sur I'engagement personnel des eréploface a leur propre
développement professionnéel? »

On entend un discours similaire dans le domainé&édeication. De nombreux auteurs
(Le Boterf, 2008; Persais, 2004; Perrenoud, 20@ird¥, 2000) insistent sur la nécessité

pour le travailleur d’ceuvrer a son développemeatgssionnel. Pour Perrenoud (2000),

% Nous nous appuyons sur la définition de I'exp@sdesign pédagogiquieouvée dans Legendre (2005,
page 373).
24 Citation : Bouchard (1995, introduction).
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il s’agit méme d’'une obligation. Pour ce faire, @bt possible d’explorer diverses
avenues : les stages de perfectionnement, lesreocs, les cours, la mise a niveau des
connaissances, le codéveloppement avec les pa&randntorat, le coaching, les
communautés de pratique, ou encore le développedesntompétences. Cette derniére
avenue retient tout particulierement notre attentammme elle retient celle de Le Boterf
(2008), Persais (2004), Perrenoud (2001), VoirddO® et Simonet (1987), qui
considérent les compétences comme étant au cceliagile professionnel. En effet,
'examen de la littérature scientifique associéal@ueloppement professionnel converge
immanquablement vers la question des compétencedespionnelles et leur
développement. Selon ces auteurs, les compétermfesgionnelles s’expriment souvent
en termes de savofrset se catégorisent de diverses facons, tellesngséwoir-&tre, un
savoir-faire (Persais, 2004), un savoir procédutiagorique, expérientiel, social ou
cognitif (Le Boterf, 2008), savoir gérer son tempmnmuniquer, résoudre des problémes
ou gérer des conflits (Simonet, 1987). Le BoteffO@) souligne également gu'il est non
seulement important de posséder ce genre de capandis qu’il faut surtout savoir
guand et comment les mettre a profit. Possédaebsources nécessaires pour agir avec
compétence, tel est le défi qui se présente auegsminnel dans I'exercice de ses

fonctions.

Pour Paquette (2005), uwe compétence consiste a associer a un ensemble de
connaissances une habileté générale qui permetactgur de traiter ces connaissances.
Cette habileté permet de résoudre une classe dagmes se présentant dans un grand
nombre de domaines du savoif® ©n retrouve dans cette définition la notion de dut
d’objectif a atteindre : traiter les composantesnd’ situation problématique (prise ici
dans un sens trés large) dans le but de la réso®dme conséquent, elle suppose

implicitement I'idée de mesure.

La situation problématique a-t-elle été traitéecaeéficacité, avec compétence? Oui?

Non? Un peu? Les réponses peuvent varier. Et dansl wontexte, comment mesure-t-

% Massot et Feisthammel (2005) préférent parlaragmcitéalors que Paquette (2005) s’exprime plutdt en
termes dhabileté
%6 Citation : Paquette (2005, page 189).
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on l'atteinte d’'une compétence? La solution repsse la présence dindicateurs de
compétence. En effet, a 'aide d’indicateurs desaivde compétences pouvant aller du
simple au complexe (ex. de débutant & expert)stilpessible de mesurer le niveau de
compétence atteint ou attendu. Il est intéressantader que, selon Paquette (2005), les
compétences servent a I'évaluation mais aussi aalagpement des individus. Ce ne
sont plus uniquement des « moyens de contréle m@adements $ mais des agents de
développement mesurablesinsi, un processus de développement ou de formatio
continue vise a développer les compétences du gmiofenel dans le but de le faire
cheminer sur I'échelle des indicateurs de compétenka figure 1.2 illustre de facon
simplifice le développement d'une compétence : digse d'un besoin en design

pédagogique.

2 paquette (2005, page 191).
28 5chéma préparé par Sylvie Bilodeau (2009) et iagpe la définition de compétence proposée par
Paquette (2005, page 189).

40



Figure 1.4 : Développement d’'une compétence
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Compte tenu de l'importance des compétences dam®veloppement professionnel,
comment est-il possible de les développer ou deabegiérir? De nombreux outils et
stratégies pédagogiques, spécialement ceux issderdaine de I'autoformation, sont au
service du professionnel en ce sens. En effethsplosieurs auteurs (Boutet, 2004;
Tremblay, 2003; Robo, 2002, 2001; Schon, 1983ppliaation de diverses méthodes
d’autoformation de nature réflexitelles que la tenue d’un journal de bord, la rétils
d'un portfolio, I'analyse d'une expérience, etc.cifitent réellement l'acquisition,
'application et le développement de compétencedepsionnelles. Pourquoi choisir
d’explorer le domaine de l'autoformation comme moyde développer sa pratique
professionnelle? Parce que l'autoformation repasedss fondements qui font appel a
deux concepts clés dans I'apprentissage : la ntativat le contréle. Dans la situation
qui nous intéresse, il s’agit de la motivation designer pédagogique a développer sa
pratique professionnelle et du contrble qu’il exersur ses propres apprentissages
(Tremblay, 2003).

En bref, le contexte actuel dans lequel s’exercprédession de designer pédagogique
nécessite la mobilisation de nombreuses habilétéserapétences de sa part. Ce dernier
doit s’approprier les caractéristiques d’'un corgegle formation en émergence et en
croissance. Il doit anticiper les problémes de idi@e natures rencontrés par lui-méme
lors de la conception des cours ou par I'apprememdant sa formation. Il lui faut

proposer des approches pour aborder ces problérdes solutions pour y remédier. Des
1978, leInternational Board of Standards for Training, Ramhance and Instruction

(IBSTPI) s’est dailleurs intéressé a identifier, pxéciser et a définir l'identité

professionnelle du designer pédagogique en se pehaimtamment, sur la question du
type de compétences qu’il devrait posséder pourcekeses fonctions compte tenu des

conditions qui régissent son contexte de travalil.

Dans un contexte de formation a distance, quetlegpétences un designer pédagogique
doit-il posséder? Peut-il développer ou acquéritesequi lui font défaut? Si oui,
comment? L'autoformation peut-elle étre au servilte designer dans son désir de

développement professionnel? Tel est le but dee cettherche: répondre a ce
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guestionnement relié aux compétences professi@mdll designer pédagogique et lui

proposer un outil d'autoformation de développenpeafessionnel.

1.2L ES DOMAINES DE RECHERCHE
Cette section présente les trois principaux donsaitgerecherche abordés tout le long de
ce mémoire, a savoir la formation a distance, teetion de designer pédagogique ainsi

gue le développement des compétences professieanell

1.2.1 La formation a distance

Au cours de son développement, la formation anigtae s’est figée ni dans le temps, ni
dans un modele, ni dans une structure. En regald demplexité, la spécificité et la

diversité des besoins de formation des apprenlanis;mation a distance ajuste, modifie,
raffine et renouvelle constamment ses pratiquegnllva de méme par rapport aux
changements sociaux et ceux apportés par la rdeheet le développement des

technologies de communication.

1.2.1.1 Une réalité en mouvance
La FAD voit ces nombreux changements se répercapgiement dans la transformation

et le renouvellement de ses pratiques. Par consgduest difficile de définir un concept

aussi large et mouvant que celui de la FAD, toutioe

il est difficile de le réduire a un seul modéle awne Formation a distance
) ) 3 ) aussi appelée
seule facon de faire. En fait, on retrouve désasmae Apprentissage en ligne

Enseignement a distance
Enseignement en ligne
appellation représente une facon de faire met{ FEnscignement par correspondance

.. , . Education 2 distance
accent sur une vision éducative, une facon E-formation

panoplie de types de FAD (voir I'encadré). Chaq

E-learning

concevoir la distance, une approche pédagogique Formation assistée par ordinateur

moyen technologique. Formation en ligne
Formation multimédia
Formation sur mesure
. R . S s ;s Formation ouverte et a distance
Il y a quelques années a peine, il était généralen 1 .
T¢élé-enseignement

admis que la structure organisationnelle d Teleformation

m/

établissements qui dispensaient de la formation
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distance nous permettait de les cataloguer en datégories : bimodal ou unimodal
(Paquette-Frenette, 1993). Un établissement bimdiglensait a la fois des cours a
distance et un enseignement traditionnel (ex. usitéeLaval) tandis qu’un établissement
unimodal ne dispensait que des cours a distanceTEKUQ). Loisier et Marchand
(2003) soulignent cependant que les caractérigtiguepres a ces deux catégories se font
de moins en moins exclusives parce«gavec l'intégration croissante des nouvelles
technologies de l'information et de la communicatem milieu universitaire, on assiste a
une intégration progressive des deux modes tratdigts de dispensation des cours, en
classe et a distance?3A titre d’exemple, en ce qui concerne un certajretgle FAD en
mode synchrorid ils vont méme jusqu'a constater quda formation & distance
synchrone interactive se rapproche de la dynamidgi¢’enseignement en classe, alors
gue I'enseignement en classe céde peu a peu la plaxc apprentissages individuels ou

en groupe a partir de ressources médiatisées, -dafite a une nouvelle forme

d’autoformation°? »

En fait, les nombreux changements qui s’opérens damonde de la FAD se refletent
dans une terminologie mouvarfteLes tableaux 1.2 et 1.3 répertorient celle ateoent
en vigueur & la TELU& en ce qui concerne les différents types de progresnet de
cours offerts en formation a distance. Tout le lotg sa carriere, un designer

pédagogique en FAD sera appelé a sillonner cess/gatritoires!

9 Citation : Loisier, Marchand (2003, page 27).

30 Synchrone Qui se produit en méme temjfar opposition & asynchrone (Centre nationakdsaurces
textuelles et lexicales). Il s’agit ici d’'une fortian qui se déroule a la fois en présence et antist, en
méme temps.

31 Citation : Loisier, Marchand (2003, page 27).

32 Echange de courriels personnels avec Pierre Gagl&TELUQ en date du 6 janvier 2009.

¥ es données des tableaux 1.1 et 1.2 sont tiréBardexe 1 du docume@adre de gestion expérimental
du plan de développement de la formation a distanddQAM produit par le comité de mise en ceuvre du
rattachement de la Télé-université a I'UniversitéQliébec a Montréal en 2006.
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Tableau 1.2 Les types de programmes en FAD

Type de programme

Description

A distance Programme dont tous les cours sont offerts a distance.

Bimodal Programme dont tous les cours sont disponibles a la fois en présence
et a distance; ainsi, le méme programme est offert selon deux
dispositifs totalement différents et paralleles.

Hybride Programme qui combine des cours dispensés en présence et des cours

a distance.

Source : TELUQ

Tableau 1.3 Les types de cours offerts en FAD

Type de cours

Description

A distance

Cours pour lequel I’étudiant recoit ’ensemble des documents et des
matériaux didactiques qui le composent par la poste ou par Internet;
Pencadrement se fait par tutorat téléphonique ou télématique; divers
médias et technologies sont utilisés comme supports pour le contenu
des cours et 'animation de la communauté étudiante : 'imprimé,
P'audiovisuel, le multimédia, Internet, la conférence assistée par
ordinateur et la vidéoconférence.

Bimodal

Cours dont toutes les activités et composantes sont disponibles et
offertes a la fois sur campus en présence et a distance.

Hybride

Cours dont certaines activités sont offertes seulement en présence et
d’autres seulement a distance.

Assisté

Cours dans lequel I'Internet est utilisé afin de faciliter ou d’enrichir le
cours dispensé en classe, soit par la mise en ligne de documents ou
Iutilisation de technologies de collaboration synchrones (chat, tableau
blanc) ou asynchrones (courtiel, forum).
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Source : TELUQ
1.2.1.2 Une diversité de modeles

Au début de son histoire, la FAD mettait 'apprenan contact avec la connaissance au
moyen de I'imprimé; c’était 'époque des cours garrespondance. Les choses ont
grandement changé depuis et de nombreux modélésABese sont succédé. Taylor

(2001) affirme que, depuis environ 150 ans, leséfesdde formation a distance se sont
modifiés au point d’en étre, a ce jour, a leur aidqme génération. Le schéma de la figure
1.5 illustre I'évolution des différents modeles pogés par Taylor, modeles basés sur

I'utilisation de la technologie ainsi que les pipaux outils associés a chacun d’eux.
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Figure 1.5 Les cing modéle¥ de la formation & distance de Taylor et les pringiaux

outils technologiques associés

Modéle I
Correspondance

Outil technologique
Imprimé

Modeéle 11
Multimédia

Outils technologiques
Imprimé
Cassette

Vidéocassette

Apprentissage assisté par ordinateur
Vidéo interactive (disque compact et cassette)

Com

Modgéle III
Téléapprentissage

Outils technologiques
Audioconférence
Vidéoconférence

munications audiographiques

Emissions radio/télé
Audiotéléconférence

Modéle IV

Apprentissage flexible

Outils technologiques
Multimédia interactif en ligne
Acces Internet aux ressources du web
Communication assistée pat ordinateur

Modéle V

Apprentissage flexible intelligent

Outils technologiques
Multimédia interactif en ligne
Acces Internet aux ressources du web
Communication assistée par ordinateur utilisant
un systeme de réponse automatisé
Portail d’accés aux ressources institutionnelles

34 Données de Taylor (2001, page 2) traduites ettédagpar Sylvie Bilodeau.
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Malgré toutes les innovations technologiques —aotause daliront certains auteurs, tel

gue rapporté par Deschénes et Maltais (2004) -cilep modeles technologiques de
Taylor se cotoient encore dans le monde de la fimmaa distance. L'usage du

multimédia (imprimé, cassette, vidéocassette) stagidement imposé en FAD et

demeure, a ce jour, largement utilisé partout damsonde, en particulier dans les pays
les plus pauvres, méme si certains outils se démigies rapidement que d’autres (ex.
vidéocassette). De plus, I'imprimé y a toujours yt&ce importante. Pourquoi? Parce
gue I'accessibilité aux outils technologiques petitenés est encore problématique pour
plusieurs institutions ou individus intéresséslpaormation a distance. En effet, en date
du 31 décembre 2008, de nombreuses régions du nmendent pas encore pleinement

entrées dans I'ere informatique (voir les donnéetableau 1.4).

Tableau 1.4 Le taux de pénétration d’Internet par Egion géographique mondial&

Amérque du Nord | N  73.1%
Océanic/Ausiatc | 5
Fuope R 5
Amérique latine / Caraibes ! _ 28.6%

Moyen-Orient

I ;o
A 12
Afrique - 5.6%
Moyenne mondiale 23.5%
0 10°% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%

Taux de pénétration

Source : Institut World Stats

Comme l'usage d’'un ordinateur avec des fonctiotémlile base (logiciels de traitement

de texte, de calcul, de messagerie) et d’une coonénternet de faible débit demeure un

% Source Internet World Stats - http://www.internetistats.com/stats.htnDonnées pour I'année 2008.
Basé sur une estimation dela population mond@eposée de 6 710029 070 individus et de
1574 313 184 utilisateurs d’Internet. CopyrighD20Miniwatts Marketing Group. Traduction de Sylvie
Bilodeau.
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arsenal technologique largement utilisé partout lauplanete branchée, le designer

pédagogique doit s’en soucier. Ainsi, le choix dilgsuechnologiques moins sophistiqués

est tout simplement préféré lors de la médiatisatie la formation car ils conviennent

mieux a l'atteinte des objectifs poursuivis.

Etant donné le contexte éducatif et technologitjgai prévaut actuellement au Canada,

il est normal que cette recherche s'intéresseparttculierement a un type de formation

a distance faisant un usage plus important desntéoties

éducatives. Ce type de FAD en émergence corresgevahtage
aux modeles IV et V de Taylor décrits a la figur. Cela dit, il

est important d’insister sur le fait que les tedbg®s éducatives
dont il est fait mention ici se doivent d’étre aensce de la
pédagogie et non linverse. En effet, il existe utm&orie

éducative dite technologique faisant usage declantdogie dans
une perspectivde formation, d’enseignement, voire d’instructig
plutdt que d'éducatiol (voir I'encadré). Dans une tellg
approche, la technologie est prise dans un segdarge et fait
référence a tous les supports qu'il est possiblmettre en place

pour favoriser I'apprentissage. Elle implique égaat l'idée

Qu’est-ce qu’une théorie
technologique de
Péducation ?

Elle consiste en un ordonnancement
logique de moyens « concrets » en vue
dorganiser l'enseignement, peu
importe la nature du contenu! Elle se
préoccupe des conditions pratiques
d’enseignement et tente de régler les
problémes de tous les jonrs. Elle se
voudra pragmatique et organisatrice
de la communication pédagogiqne a
un point tel que certains parleront de
technologie de instruction.

Source :

Bertrand (1998, page 98)

gu'il est possible d’identifier et méme de prévtas différents

problémes qui surgiront en cours d’apprentissaigedsf mettre en place des stratégies et

des outils adéquats pour les régler. Ce n'est pas dne telle perspective que se situe

I'orientation de cette recherche. Nous croyons@lque I'étudiant doit étre au cceur de

ses apprentissages. Ainsi, 'usage des technoldgpgie sa quéte de sens et de moyens

lors de [l'apprentissage et l'assiste dans son psuse de

connaissances.

3 Tel que décrit au point 1.1 du présent chapitre.
37 Extrait de Bertrand (1998, page 99).

construction de ses
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1.2.1.3 Les approches pédagogiques sous-jacentés BAD

Si Taylor classe les modeéles de formation a distaeton I'utilisation des technologies,
d’autres auteurs different. Pour leur part, Desekést Maltais (2006), Basque (1999),
Henri (1993) les classent selon le courant pédagegvalorisé lors de la conception des
cours. En effet, 'adhésion a un courant pédagagiparticulier influence le choix du
contenu ou des activités d’apprentissage ainsi lgustructure globale donnée a la
formation, en bref le design méme d’une formatiatislance. Les modéles behavioriste,
cognitiviste, constructiviste et socioconstructigigvoir la figure 1.6) sont les plus
répandus aujourd’hui dans le monde de la FAD.

Figure 1.6 Les principaux modéles pédagogiques e\B>®

Modeéle behavioriste
(ou académique)

Accent sur
I'organisation de la
matiere

Accent sur les
processus mentaux

MODELES
PEDAGOGIQUES
EN FORMATION A
DISTANCE

Modéle
cognitiviste

Modéle
constructiviste et
socioconstructiviste

Accent sur le role de
I'apprenant

38 Schéma préparé par Sylvie Bilodeau (2009).
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Dans le prochain chapitre portant sur le cadre eptuel de cette recherche, nous

aborderons plus en détail ces approches pédagaegtque en insistant sur le modéle

constructiviste.

1.2.2 Le design pédagogique

Tirant ses origines théoriques du monde des conuations et de I'apprentissage et ses

origines pratiques de l'univers militaire de la RiEume guerre mondiale, I'appellation

design pédagogiqudinstructional designen anglais) est
apparue dans les années 1960 (Basque, 2004) «t
particulierement imposée durant la décennie 198B1D

(Richey et al, 2005).

1.2.2.1 Le design pédagogique et la FAD

Mais qu’est-ce que le design pédagogique plus ersait?
C’est un processus structuré d’organisation et deéhisation
de divers types de connaissance (ex. objectifatégfies
d’apprentissage, etc.) qui repose sur diverses ridgQ
d’apprentissage et dont I'objectif eskdissurer la qualité ef]
l'efficacité de I'enseignement et de I'apprentissad. La
modélisation de la connaissance permet idéentifier et
les connaissances une représenta

structurer en

schématique pour les rendre Vvisibles,

compréhensibles, communicablé8.»

Ce processus structuré de modélisation de la cesaraie

manipulables,

A propos de I'ingénierie

pédagogique

s'es

11 est a noter que le design
pédagogique est généralement associé
aux étapes d’analyse des besoins et de

la planification. Certaines méthodes
incluent également I’étape du
développement (Gustafson et Branch,
2002). Lorsqu’une méthode traverse
la totalité des étapes de construction,
de développement et de diffusion
d’un systeme d’apprentissage,
Paquette (2005) ainsi que Basque et
Doré (1999) suggerent qu’il est alors
question d’ingénierie pédagogique et
non plus simplement de design
pédagogique. Cependant, pour les
fins de ce mémoire et afin d’éviter la
confusion, nous utiliserons
Pexpression design pédagogique, peu
importe le nombre d’étapes traversées

[10N dans la structuration du systéme

d’apprentissage. Et ce, malgré le fait
que I'expression « ingénierie
pédagogique » semble gagner ses
lettres de noblesse a cause du
caractére rigoureux et systémique de
la démarche (Basque 2004).

(voir aussi I'encadré), traverse diverses étapetamasensiblement d’'un modéle de

design a l'autre (Morin 2008, Audet 2006, Paque®@5), mais se résumant comme

ceci:

% Henri, Teja, Lundgren, Ruelland, Maina, Basque,d0@007, page 2).

“0paquette, Modélisation des connaissances et dgsétences (2005, page 2)

51




ANALYSER — PLANIFIER- DEVELOPPER- IMPLANTER — CONTROLER

ANALYSER : Il s’agit d’analyser globalement les composandesla situation afin de

guider le plus précisément possible I'orientatiodasner au systeme d’apprentissage :
«les besoins de formation, les caractéristiques alelientele-cible, le contexte dans
lequel s’insérera la formation, les ressources taxites pouvant étre utilisées ou

adaptées pour le systéme d’apprentissage, €tc.»

PLANIFIER (ou étape de design ou de conception) : concéxa@ystéme d’apprentissage,
soit l'architecture du systeme et les divers dawikessaires au niveau didactique,
pédagogique, médiatique et technologiquAu«cours de cette phase, on distingue deux
niveaux d’intervention : d'une part, le macro-desigjui consiste a faire le design de
I'architecture globale du systéme d’apprentissageis le micro-design, qui consiste a
faire le design de chacune des différentes compesatu systéme d'apprentissag¥. »

DeVELOPPER(OU étape de production ou de réalisation) : réaliss devis afin de mettre

en forme le systeme d’apprentissage, préparerds et le support adéquats.

IMPLANTER (ou étape de diffusion)diffuser le systeme d’apprentissage afin de le neend

accessible a I'apprenant grace a une infrastructig@nisationnelle et technologique.

CONTROLER (ou étape d’évaluation ou de gestion): évaluerrégiuler le systeme
d’apprentissage afin de porter un jugement sur sa qualité et sditagité et, dans le
cas d’'une évaluation sommative, sur le maintiennoan de la diffusion du systéme

d’apprentissage.

Le design pédagogique n’est pas un processusrindbase veut plutdt un processus au
développement itératif, c’est-a dire en spiralequtrequiert de nombreux allers-retours
et des évaluations formatives entre les difféeregtapes du travail afin d’effectuer les

“1 Citations : Basque, (2004, page-8http://edutechwiki.unige.ch/fr/Design_p%C3%A9dagpsi
“2 Citation : Basque, (2004, page 8) — http://edutékirunige.ch/fr/Design_p%C3%A9dagogique.
“3 Citation :Basque, (2004, page 8) — http://edutechwiki.untyé/Design_p%C3%A9dagogique.
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modifications et les ajustements nécessaires teutohg du développement de la

formation. Ce processus itératif est illustré sus¢héma de la figure 1.7

Figure 1.7 Le design pédagogique, un processusragf de structuration de la

connaissancé'

Source : Lebrun et Berthelot (2001)

Analyser Planifier Développer Implanter Controler

T I

<«

Feedback et révision

[

Il existe des dizaines de modeéles de design pédpgodvoir I'encadré), modeéles

considérés comme des outils aidangd conceptualiser des
représentations de la réalité [...] souvent compleae
définir. »" Dans le but de modéliser les diverses connaissa
contenues dans un systéme d’apprentissage, chaqdélem
posséde ses étapes et ses particularités (Legezaids,
Gustafson et Branch 2002), insistant sur un poiat em
omettant un autre, ou encore proposant des re€soorc des

outils de travail spécifiques. En 2002, GustafsbBranch ont

établi une taxonomie des principaux modeles de gde

Exemples de mod¢les de
design pédagogique
Diamond (1989)
Gagné, Briggs et Wager (1992)
Lebrun et Berthelot (1994)
Dick et Carey (1996)
Brien (1997)
Paquette (2002)
Stolovitch et Keeps (2003)

Sources :
Gustafson et Branch (2002)
Basque (2004)

pédagogiques. A cet effet, ils ont décortiqué 14l@ées pour en arriver a les classer

selon leur orientation :
* Modéles orientés sur la salle de classe

* Modéles orientés sur la conception d’un produit

» Modéles orientés sur la construction de systéemnmeggpéentissage

*4 Schéma tiré de Lebrun et Berthelot (2001).

“5 Citation : Gustafson et Branch (2002, page 21adtction libre de Sylvie Bilodeau.
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Lors de la construction d’un systeme d’apprentiesaig FAD, le designer pédagogique
doit prendre en compte les réalités du milieu, dure du contenu pédagogique et le
profil de I'apprenant auquel il est destiné, et pey importe le modéle de design
sélectionné et I'orientation qu’il possede. En gften systeme d’apprentissage s’inscrit
tout d’abord dans un contexte qui lui est propitesiadresse a une clientele spécifique
appartenant a un milieu en particulier. Il repoge i certain modele pédagogique et
préconise I'utilisation des technologies d'une a@ee facon. Il propose diverses
stratégies d’apprentissage et modalités d’encadreataptées a ce contexte.

A titre d’exemple, la figure 1.8 présente de fasancincte les principales composantes a
prendre en compte lors de la construction d’'unmédion a distance se déroulant dans un
contexte académique formel. On remarque que latatation méme de la formation a
distance a concevoir doit s’arrimer a un systéemmaptexe plus large. En effet, dans un
contexte académique formel, la FAD doit prendre@mpte des facteurs tels que l'ordre
d’enseignement, le type de programmes ou de cdfedsopar I'établissement et méme
le mode de gestion de I'établissement. Ces dermaersnt une répercussion sur, entre

autres, les modalités d’inscription, d’encadrementde support a I'apprentissage

proposées a I'apprenant.
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Figure 1.8 Le design pédagogique dans un contexteaalémique formel*

Type de programme :

a distance
bimodal
hybride

e

Type de clientéle :
16 ans et moins
adulte

\

Ordre d’enseignement :
secondaire
collégial
universitaire

/

Approche
pédagogique

LE DESIGN PEDAGOGIQUE
DANS
UN CONTEXTE
ACADEMIQUE FORMEL

l

Type de cours :
a distance
bimodal
hybride

assisté

v

A

Administration
et gestion

Recherche et développement
en FAD :
méthodes de design et
d’ingénierie pédagogiques;
outils d’aide a des tiches

— spécifiques;
systémes de support a la
¢ performance;

systémes intégrés de gestion;
banques de ressources
pédagogiques

Source : Basque (2004)

I

Utilisation des
technologies

Stratégies d’apprentissage
Support a Papprentissage
Encadrement
Rétroaction et évaluation

l

Conception de matériel
pédagogique

“6 Carte conceptuelle préparée par Sylvie Bilode@0%p
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1.2.2.2 Les taches (fonctions) du designer pédagqag en FAD
Compte tenu de la nouveauté méme du concept dgndpgédagogique, I'appellation

designer pédagogiquest aussi trés récente, et diversifiés sont les

parcours professionnels qui y conduisent. De nombredividus

Designer pédagogique
en arrivent a faire du design pédagogique par sééea cause des aussi appelé
Concepteur
besoins de formation qui se présentent dans leur de travail.| Concepteur pédagogique
T Conseiller pédagogique
Pour d’autres, c’'est le passage dans l'une degsgisanstitutions Foml;tefr &

spécialisées en formation & distance qui ferontxdes designerg ~ Formateur pédagogique
Spécialiste en éducation

pédagogiques (Richey et al, 2001). Henri et al 220bulignent| Technologue éducationnel
Technologue pédagogique

également que de plus en plus d’enseignants fyessent, malgré

la complexité de la tache. Selon le milieu dansié¢d évolue, et selon la spécificité de
la tdche qu’on lui demande d’accomplir, le desigpédagogique est parfois identifié
sous un autre vocable (voir I'encadré), ce qui sgiit tout naturellemnt dans la

mouvance terminologique associée a la FAD

Le International Board of Standards for Training, Remhance and Instructio(iBSTPI)
s’est penché sur la question de la reconnaissancgtatut professionnel du designer
pédagogique dés 1978. Pour ce faire, les tachesmmties par des designers
pédagogiques du monde entier ont été répertoricéscementées. Un premier ouvrage
sur le sujet des compétences professionnelles sigrde pédagogique a vu le jour en
1986. Devant la multiplication des parameétres adsoa la profession et devant la
complexification de la situation, a cause notammealds immenses progres
technologiques, de I'avancement de la rechercheesgujet et de la pratigue méme des

designers sur le terrain, le IBSTPI a publié unexdane et finalement une troisiéme

" Dans la foulée des nouvelles professions a vgwue au rythme des découvertes technologiquesstil
tout de méme important de souligner la distinctiemtre un designer pédagogique et un designer
technologique. A cet égard, dans une entrevueséafpar Peter B. DeBlois (2006), Lawrence Ragda de
Pennsylvania State University souligne guke designer’s role is to craft a learning expade so that
you achieve an outcome, and the technologist'sgdb create the environment for that to happerniTine
technologist is more defined and delineated in apphing tasks, addressing hardware, support systems
and the technologies needed to get something ddredesigner brings in the art.Ragan poursuit son
explication avec la métaphore suivant&hink of an interior designer. He isn’t the onemdpthe building;

he tells you where he thinks the lighting shouldagd things should be arranged. He doesn’t buile th
furniture. The technologist says “You want a chdit;build you a chair. The designer is the oneahas

to think about placing it.Deblois (2006, page 13).
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édition (mars 2001) nettement remaniée et enridbesfaisant, le IBSTPI a justifié et

légitimé le statut professionnel du designer pédape.

Dans le cadre de ses fonctions professionnelles,ddsigner pédagogique est
généralement en contexte de travail collaborati€l{gy et al, 2001). Il est en relation
avec un expert en contenu ou, de plus en plus, amecéquipe multidisciplinaire

composée d’experts en contenu, d’experts en teofiegl d’experts en pédagogie, de
spécialistes des médias, etc. C'est la présenkappbrt de chacun des membres d'une
telle équipe qui permet la conception d’environnetsed’apprentissage en FAD de
grande qualité. Bref, le designer pédagogique savér au coceur d’'une importante
mobilisation de ressources matérielles et humanesue de la production d’'un systeme

d’apprentissage.

Mais en quoi consistent précisement les tachesrgsogu designer pédagogique? Elles
sont nombreuses et varient nécessairement seloiiéel dans lequel évolue le designer
pédagogique. Si plusieurs taches sont considécdeme fondamentales a la pratique de
la profession, certaines dentre elles ne serordc@ées que par des designers
pédagogiques expérimentés. Selon I'étude des lsestEnla formation a construire,
certaines taches seront effectuées et d’autres Aorsi, en respectant les quatre
catégories établies par Ieternational Board of Standards for Training, Ramhance
and Instructionet présentées précédemment sur le schéma deita fi@, il existe des

» taches associées aux fondements de la pratiquesgronnelle;

e taches associées a la planification et a I'analyse;

» taches associées au design et au développement;

» taches associées a I'implantation et la gestion.

Il est possible de détailler les taches propredemigner pédagogique de la fagon illustrée
dans les figures 1.9, 1.10, 1.11 et 812

8 Schémas préparés a I'aide du logiciel Mot Plusliéretypé IP signifie Intrant/Produit (grammaireot)l
Données tirées de Richey et al (2001), traduitesdaptées par Sylvie Bilodeau (2009). Ces schémas n
contiennent pas I'ensemble des taches répertquaide IBSTPI, non plus qu’ils ne distinguent ertedles
qui s’adressent a des designers novices ou exp@gme_e lecteur qui désire en savoir plus a cet |t
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Figurel.9 : Les taches associées aux fondementdaleratique professionnelle

Connaitre les

dimensions

éthiques et

légales de la
profession, respecter
les droits de propriétés
intellectuelles, etc.

Agir de fagon éthique

Communiquer de
fagcon appropriée

P—|

Agir avec

Taches associées au
fondement
de la pratique professionnelle

professionnalisme

\

IP

Varier ses méthodes de
travail, respecter la
méthodologie du travail
scientifique, utiliser les
techniques de collecte de
données appropriées, etc.

Travailler a son

développement
professionnel

Faire du réseautage,
déwelopper des
compétences
technologiques,

documenter les résultats de

son propre travail, etc.

—P

Rédiger des textes
appropriés a la clientéle,
utiliser des formes de
représentation variées,
respecter la qualité de la
langue, faciliter la

communication, etc.

Appliquer les
développements de la

recherche et des théories a
la pratique du design

Connaitre, appliquer,
promouvoir les
connaissances et les théories
dans le domaine du design,
transférer les connaissances
d'un autre domaine pertinent
a celui du design, etc.

—

invité a consulter 'ouvrage de Richey et kstructional Design Competencies. The standa(2601).

Notice compléte en fin de travail.
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Figure 1.10 Les taches associées a la planificatiena I'analyse

Spécifier les caractéristiques des
technologies existantes ou
émergentes pouvant le mieux
répondre aux besoins de formation,
évaluer la capacité de l'organisation
a utiliser les technologies choisies,
etc.

Analyser les caractéristiques
des technologies
envisageables

Analyser les
caractéristiques de
I'environnement

Identifier les caractéristiques
physiques et sociales de
I'ervironnement, identifier la
mission, la philosophie et les
valeurs de l'organisation,
identifier les composantes
culturelles powant influencer le
design de la formation ou la
performance des apprenants,
etc.

.

-

Proposer plusieurs
solutions & un probleme
donné, anticiper les
conséquences d'une
décision sur le processus
de design, etc

Réfléchir a toutes les
composantes de la formation

avant de passer a I'étape du
design et du développement

besoins du projet de

Décrire le probléme et ses
dimensions, sélectionner les
outils et techniques
appropriés, proposer des
solutions adaptées ala
situation, faire une analyse

des collts, etc. —Jﬁ
ex. Déterminer le contenu a
coumir, faire le
découpage du contenu
enfonction des besoins
des apprenants,
Faire une analyse des analyser et modifier du

matériel pédagogique
existant au besoin, etc.

VR

ex.

formation

Taches associées a la
planification et a I'analyse

Faire le design du projet
de formation

L

Connaltre la

clientele-cible

]

Sélectionner le contenu en
fonction des besoins identifiés,

Sélectionner et utiliser les ¢ I !
faire valider le contenu aupres de

outils appropriés pour

déterminer le contenu de la ex—)  sources expertes, utiliser les
formation techniques appropriées pour
analyser différents types de
contenu, etc.

Déterminer les
caractéristiques de la
clientele-cible, analyser,
évaluer et sélectionner
les données concermnant
le profil type de
I'apprenart, etc.
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Figure 1.11 Les taches associées au design et auedoppement

Considérer ['utilisation de

Construire des évaluations pertinentes, plusieurs modg‘eles, modifier !e
varier le mode d'évaluation (sommatif, modele sélectionné au besoin,

formatif), etc.

etc.

Préparer I' évaluation

Proposer différents scénarios
d'apprentissage, prendre en
compte les styles
d'apprentissage des apprenant:
et leur contexte culturel, etc.

Développer le contenu et les
consignes

Sélectionner, modifier ou
créer un modele de design

approprié au projet de
formation

Taches associées au design |[——P—
et au développement

Sélectionner et modifier du
matériel pédagogique existar

|

Choisir et utiliser les techniques
appropriées pour déterminer
I'étendue du contenu a couwrir,
sélectionner les médias
appropriés, choisir des stratégies
d'apprentissage adaptées a la
situation, etc.

L

—

Sélectionner et utiliser une
variété de techniques pour
définir et découper le contenu
et les stratégies de formation

—

Dresser l'inventaire des matériels
pédagogiques réutilisables, faire une
analyse du rapport colt/bénéfices
engendré par la réutilisation d'un
matériel, faire valider le contenu
existant par un expert en contenu, etc.

L

—
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Figure 1.12 Les taches associées a I'implantatioha&la gestion

|

Supenviser le processus
d'évaluation et de mise a
jour, s'assurer que la
production finale réfléte les
changements de la
pratique ou des théories
envigueur, etc.

Faire des mises a jour et des
modifications au projet de
formation

]

]

L

Etablir les composantes du
systeme dont les objectifs
visert a garder les traces
des progres et des
différentes évaluations des

Les taches associées a
limplantation
etala gestion

apprenants, a diagnostique
les problémes rencontrés
par les apprenarts, etc.

7 [\

formation

Etablir les différentes
composantes du systeme
de gestion du projet de

Etablir I'étendue du projet,
allouer les ressources
nécessaires a l'implantation,
anticiper les problémes reliés
alimplantation, etc.

Planifier et gérer
limplantation du projet

]

Identifier comment et quanc
promowoir la
collaboration, faire
participer les différents
experts au processus
d'implantation, etc.

Promouvoir la collaboration entre
les différents acteurs en présence

Appliquer des habiletés de
gestionnaire de projet

Utiliser une variété de
techniques pour atteindre
des standards
d'excellence, établir un
plande senice ala
clientéle, etc.
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Compte tenu des exigences professionnelles ratachd’exercice de sa profession, et
d’autant plus que de nombreuses taches s’exéaldestun contexte collaboratif, on peut
comprendre I'importance pour le designer de déymopges compétences personnelles et
professionnelles ainsi que ses aptitudes a travah équipe. Pour s'acquitter de cette
responsabilité, le designer peut travailler a sémetbppement professionnel en étant
engagé dans un processus de formation continueleldms de perfectionner ses propres
compétences. Dans le prochain chapitre portant lsucadre conceptuel de cette
recherche, nous aborderons plus en détail la questes compétences du designer

pédagogique.

1.2.3. Le développement professionnel

Avant méme de parler de son développement, il &kt de préciser ce que nous
entendons par la pratique professionnelle. Le BSteréfinit le concept de pratique
professionnelle pak un déroulé d’actions et de décisions mises erreqar un sujet
pour gérer une situation : réaliser une activitéepcrite, faire face a un événement,

réaliser un projet, résoudre un problémeAinsi, il s’agit ici d’'un ensemble d’actions

qui, articulées I'une par rapport a l'autre, cainsint le coeur de

l'agir professionnel d'un individu. Nous nous irgesons plus aussi appelé

g i _ A . .
spécifiquement au développement et au perfectioanerde ce pprenfissage continu

Développement professionnel

Croissance professionnelle

déroulé d'actions. Développement de catriére

Evolution professionnelle
Formation continue
Perfectionnement

1.2.3.1 Une approche au développement professionnel Professionnalisation

Uwamariya et Mukamuref@ (2005) soulignent le caractér
polysémique du concept méme du développement giofewl (voir I'encadré), en
insistant sur le fait que les conceptions et les théories en présence tetietnent
diversifiees qu'il est difficile de dégager uneemtation unifiée. >Suite a leur recension
des écrits scientifiques sur le sujet, UwamariyMekamurera (2005) établissent tout de

méme la présence de deux grandes visions du d@estegnt professionnel :

“9 Citation : Le Boterf, (2008, page 53).
%0 || est & noter qu'Uwamariya et Mukamurera se sqéciiqguement intéressées a la problématique du
développement professionnel chez les enseignaitésio@ : Uwamariya et Mukamurera (2005, page 133).
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1) Une vision développementale (inspirée de JeareBiggi repose sur la succession de
stades que traverse une personne de la naissdacinade sa carriére (la retraite). A
chacun de ces stades correspondent des choix,rides pe position, des remises en
guestion, des jugements, des changements de camant durant lesquels la vie
personnelle et la vie professionnelle sont prisesaapte.

2) Une vision professionnalisante qui suppedéacces a la capacité de résoudre des
problemes complexes et variés par ses propres rapy#ans le cadre d’objectifs
généraux et d’'une éthique, sans étre tenu de sdeserocédures détaillées congues par

d’autres. 3.

La présente recherche embrasse cette vision prafesdisante car elle s’accorde avec
celle de l'auteure qui croit qu'une personne sunégché du travail peut, par ses propres
moyens, avoir acces a la capacité de résoudrerdbemes complexes et variés en vue
de son propre développement. Comme nous l'avonprgoédemment, le marché du

travail d’aujourd’hui est caractérisé par le renglleament rapide de la connaissance,

I'explosion des technologies éducatives, le déysopent sur mesure de compétences

spécialisées, la mondialisation et la globalisatibaus ces
éléments renforcent le caractere proactif que desdopter
un professionnel a I'égard du développement deasaéece.
Dans cette optique, nous croyons donc qu’un dépelognt
autogeré est a la fois significatif, efficace ettpor de sens

pour celui ou celle qui s’y engage (voir I'encadré)

A cet égard, Le Boterf (2008) mentionne le rolafapie doit
jouer le professionnel qui désire s’insérer etastipnner sur
le marché du travail tout en se développant darsutede
devenir un « acteur d’innovation et de progres nsdaon
domaine. Perrenoud (1994) souligne la nécessitéatiamie

et de responsabilité du professionnel dans I'egerde ses

A propos de Pautonomie
du professionnel

A Pinverse du développement
professionnel, il est également
intéressant de souligner que, selon
Alain Marchand du GRASP (Groupe
de recherche sur les aspects sociaux
de la santé et de la prévention), le
mangque de controle du professionnel
sur la gestion de son temps et de sa
charge de travail est 'un des facteurs
déterminants menant a un épuisement
professionnel.

Source : Tel que cité par Fabienne
Cabado dans Particle Awe sous stress,
corps en détresse, dans Découvrir. La
revue de la recherche de I”ACFAS,
volume 39, numéro 3, mai-juin 2009.

fonctions. Pour sa part, Bouchard (1995) insistd’soportance de maitriser des savoirs

*1 Citation de Uwamariya et Mukamurera (2005, page t40s'inspirent des propos de Perrenoud (1994).
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de haut niveau pour suivre la vague des changertmitten suggérant que, arts cette
perspective, le développement professionnel awdotigie mérite tout au moins notre

attention.»?

Mais lorsque I'on parle de développement persodaet un cadre professionnel, de quoi
s’agit-il exactement? Dans ce domaine, certainsuasitassociés au monde de I'éducation
ou de I'entreprise s’intéressent au développemartharisme, du leadership ou encore
des capacités de gestion du professionnel (Generad, 2009, Rodach 2008, 2007,
Mingasson 2002). Selon Rodach, il est en effe€natif de développer ces facettes de sa
vie professionnelle a cause, entre autres, du ra@po temps que bouleversent les
technologies de communication et du fait que temps est aujourd’hui inscrit non pas
dans la continuité, mais dans I'instantanéité sCependant, peu importe les facettes sur
lesquelles elle s’attarde, la littérature sur letsdu développement professionnel abonde
sur un point : les compétences du professionnelefiat, la gérance des compétences
humaines au sein d’'un milieu de travail est un domgui préoccupe de plus en plus et
'on remarque d’ailleurs que les sciences de ldigess’y intéressent, notamment en

termes d’avantages compétitifs au sein d’'une ensep

Dans un tel contexte, une question s'impose : tifesju’un professionnel compétent ?
Guy Le Boterf (2008) affirme gu'un professionnel compétent a qui on peut faire
confiance est une personne qui non seulement posdéd compétences ou des
ressources, mais sait agir avec compétence danssifleations variées et souvent
inédites. 3*. Ainsi, la maitrise des connaissances disciplisassociées a une profession
n'est pas tout. Un designer pédagogique compéteitt mon seulement posséder un
portefeuille® de connaissances et de compétences (techniquialespintellectuelles,
comportementales) ainsi qu’une culture généralgrafessionnelle mais, en plus, il doit
savoir quand et comment mobiliser toutes ces resssuans I'exercice de ses fonctions.

La présence des compétences est au coeur de lfaggsgionnel et la capacité de gérer

*2 Citation : Bouchard (1995, page 191).

%3 Citation : Rodach (2007, page 55).

> Citation : Le Boterf (2008, page 4).

%5 L’expression « portefeuille de connaissances etpégences» est tirée d’un article de Guy Le Boterf
(2008).
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ces compeétences est essentielle. Toujours seldotesf (2008), ce sont les exigences
associées a I'exécution du travail qui fagonnertlyjee de savoirs requis. Par exemple,
dans un environnement trés structuré comme celmed’usine, étre compétent peut
signifier savoir accomplir ou exécuter une tachécige. Dans un environnement plus
ouvert, comme une salle de classe, étre compégentsignifier savoir agir et réagir (ex.
prendre une initiative ou une décision, gérer unflth Cela dit, on peut conclure que la
complexité des taches exécutées par le designagpéiue (voir les figures 1.9 a 1.12)
le classe dans un environnement ouvert nécessitamise en ceuvre de compétences de

haut niveau.

1.2.3.2 Les méthodes de développement professionnel

Quelles sont les méthodes qui s’offrent a cellecelwi qui désire, dans un soude
développement professionnel, apprendre a perfesiorsa capacité a gérer ses
compétences? De nombreuses lectures faites sujelensus permettent de conclure que
les méthodes de développement professionnel soidesa Cependant, il ne semble pas
exister de classification faisant consendigsregroupement des méthotfasrésenté a la
figure 1.13 a été fait par l'auteure de la présepttherche. Le critere choisi pour le
regroupement repose sur le type de regard propaesé perfectionner le geste
professionnel. Est-ce celui de I'autre sur soi feentorat)? Celui du temps qui passe et
des expériences sources d’apprentissage (ex. dqgographique)? Celui de I'expert,
détenteur de la connaissance (ex. conférence)? @efu pairs (ex. communauté de
pratique)? Ou encore celui de soi sur soi, c'edir@-son propre regard évaluateur sur la
situation (ex. pratique réflexive)?

%6 Schéma préparé par Sylvie Bilodeau (2009). Censahéest pas exhaustif et regroupe de fagon non
scientifique plusieurs méthodes mentionnées péérdiits auteurs lors de 'étude de la littératuneles
sujet. De plus, ces méthodes ne sont pas cloissraté@ertaines auraient pu étre classifiées d'utre a
facon, comme I'approche biographique qui pourrai bien se retrouver dans la catégBegard de soi
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Figurel.13 Les méthodes de développement professieh
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Chacune de ces méthodes possede ses chercheuasitees et ses adeptes. Plusieurs

d’entre elles sont mises en ceuvre dans différattesrs du monde de I'entreprise ou de

I'éducation et contribuent effectivement au dévpkpent du professionnel. Quelques-

unes s’actualisent dans un contexte d’autoformatmmtamment la pratique réflexive

(Tremblay 2003, Carré 2001). C’est tout particei@ent ce qui nous intéresse car nous

croyons que l'autoformation peut contribuer ave@icatité au développement des

compétencesPourquoi? Parce que l'autoformation exige au défemtcapacités de

66




pouvoir réfléchir sur soi, travailler de fagcon audme, déterminer ses propres objectifs

de formation et de développement ainsi que trolegesupports et les ressources pour les

atteindre. La présence et la croissance de tetlpacités chez le professionnel est un

atout majeur dans son processus de développement.

1.2.3.3 L’'autoformation : une fagon d’aborder le dgeloppement professionnel

Qu’est-ce qui caractérise I'autoformation? Disoost tde

suite que I'autoformation est souvent difficileexrer parce
gue les recherches a son sujet portent sur plgsfacettes
(voir I'encadré) et parce qu’elle entretient deppa@ts
étroits avec d’autres domaines de connaissances|uel la

BN

formation a distance, [lindividualisation (moye
pédagogique utilisé en pédagogie différenciée) mcoe
l'apprentissage par expérience (Tremblay, 2003)e H
emprunte & ces domaines, les rejoint sur plusipaists
mais s’en distingue tout de méme par ses attrilegpuis
les derniéres décennies, de nombreux chercheuss,
Nicole-Anne Tremblay, Roland Foucher, Huey B. Lang
Philippe Carré, se sont intéressés a I'autoformadians le

but de la nommer, la définir et la distinguer degres

A propos des sujets de
recherche et de publication sur
Pautoformation

Les chercheurs et les auteurs qui
s’intéressent a 'autoformation se
questionnent :

Quelle est la nature de 'action
autoformatrice?

Quels sont les facteurs qui
influencent les politiques et les
pratiques organisationnelles
concernant 'autoformation?

Quels sont les moyens et les
différentes pratiques

d’autoformation?

Source : Foucher 2000

pratiques de formation présentes dans le domain

Ut

I’éducation, a savoir I'information, la formationn Bautodidaxie. Grace aux travaux de

ces chercheurs, des instruments de mesure et didesdhéoriques ont été développés

afin de caractériser les composantes de ces difEs@pproches a I'apprentissage.

La distinction entre chacune de ces formes d'apigsage est, en partie, associée au type

de relation qui se développe entre le formateutapprenant : qui est responsable de

'apprentissage; quel est le degré d’autonomie ®eahtréle accordé a I'apprenant dans

ses apprentissages ? Le tablead’Jpopose de courtes définitions et de petits schkéma

qui facilitent la compréhension et aident a disteigl’autoformation des autres formes

" Données tirées de Tremblay (2003, page 264) etéempar Sylvie Bilodeau (2009).
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enumerées (information, formation et autodidaxas),identifiant le type de relation qui

se tisse du formateur a I'apprenant, de I'appreaantormateur et de I'apprenant a lui-

méme.
Tableau 1.5 La distinction entre information, formaion, autoformation et
autodidaxie
CONCEPT ET DESCRIPTION TYPE DE RELATION ET SCHEMA
Information Relation unidirectionnelle
Message, nouvelle, renseignement que Ton | Du formateur a 'apprenant.

communique a une personne pour la mettre au courant
d’un événement, lui rendre intelligible une situation

complexe ou lui permettre d’agir.

Formateur

——————"— Apprenant

Formation
Ensemble des activités ou moyens didactiques utilisés
en vue d’acquérir les savoirs nécessaires a l’exercice

d’une tiche ou d’un emploi.

Relation bidirectionnelle
Du formateur a lapprenant et de lapprenant au

formateur.

Formateur <————">>  Apprenant

Autoformation
Situation pendant laquelle 'individu est responsable de
P'une ou l'autre dimension d’une activité de formation :

contenu, objectifs, démarche, ressources, rythme.

Relation multidirectionnelle
Du formateur a lapprenant, de lapprenant au

formateur et de 'apprenant a lui-méme.

Formateur

< ———~ Apprenant

Autodidaxie

Situation ~d’apprentissage au cours de laquelle

I'apprenant est responsable de toutes les dimensions de

son activité éducative ou de formation.

Relation autodirectionnell

De I'apprenant a lui-méme.

Apprenant
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Pour sa part, la chercheure québécoise, Nicole-Admemblay (2003) s’est
particulierement appliqguée a clarifier le concejatutbformation popularisé vers la fin
des années soixante, notamment grace aux travagkeataheur canadien Allen Tough
portant sur I'étude de l'apprentissage a I'dge tadwt les projets d’apprentissage
autoplanifiés. Pour ce faire, elle a recensé etpeoénles travaux de différents auteurs
européens ou nord-américaihsDe l'analyse de ces travaux, elle retire queesi |
courants conceptuels américain et européen deofamation sont différents quant a

leur approche, ils sont tout de méme complémerstaire

En effet, du c6té américain, les auteurs insisteetticulierement sur la place de
l'individu dans la direction de son apprentissaggermes, notamment de motivation et
de contrdle : la motivation de I'apprenant a seettijyper et le contrdle qu’il exerce sur
ses apprentissages. Du cOté européen, on in®stee autres, sur la facette
sociologique de l'autoformation en la situant densontexte beaucoup plus large de la
société et de l'univers du travail. A cet égard,lippe Carré (2001) qui définit
etymologiquement 'autoformation comme un proces¥apprentissage autonome (par
soi-méme), propose un outil regroupant les comgesatte I'autoformation : la galaxie
de l'autoformation. Cet outil, illustré a la figudel4, vise a regrouper les facettes a
prendre en compte lors de I'étude de I'autoforrmaiomme forme d’apprentissage. On
peut y apercevoir d'un coup d'ceil le contexte eamptres large dans lequel s'inscrit

I'autoformation.

8 Des auteurs tels que Paul Paul Lengrand sur I'édmcpermanente et la prise en main de ses destinée
par I'apprenant lui-méme; Joffre Dumazedier sur so€iologie de I'autoformation permanente, a t@ss |
ages de la vie et en toutes circonstances; Bertgahevartz sur I'éducation permanente et, entreeaptr
l'autoformation assistée; Malcolm Knowles sur unédrie de I'andragogie qui repose sur quatre paistul

et le contrat d’apprentissage; Gaston Pineau autdformation et la construction de soi; Benignadétas

sur l'autodidaxie compensatoire et la légitimité shwoir autodidacte; Lucy Guglielmino sur la mestee
l'autodirection et la création d'un instrument desure.
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Figure 1.14 La galaxie de I'autoformatiori® de Philippe Carré
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*9|llustration et description disponibles sur lesihttp://www.fc.univ-nantes.fr/PAGES/autoformatio
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En mode d’autoformation, I'accent est mis sur lassque revét I'apprentissage pour
'apprenant en vue d’'une construction de soi-méRieeau (1983) parle méme d'une
production de sa propre vie. Selon Galvani (20Q7),.] I'appropriation par le sujet de
son pouvoir de formation est une construction perande de liens entre des savoirs
formels, des savoirs d’action et des connaissaneestentielles. L'autoformation
apparait comme une alternance de formations expgéeles non formelles et de
formations formelles qui permettent de construigs davoirs a partir de la réflexivité sur
'expérience (Pineau, 1999). L’autoformation expeitiaction de mise en forme et de
mise en sens personnelle qui articule différentasrces de formation : I'existence,
I'expérience pratique et les connaissances offalltass I'environnement social. Il s’agit
d’'un processus vital et permanent de productiomd'iorme personnelle, cohérente et
sensée de I'existencé®»

Figure 1.15 L’autoformation, une construction permanente de lien&'

En mode d’autoformation, Papprenant
construit de fagon permanente des liens
entre...

Ses connaissance

Ses savoirs formels ) .
P existentielles
_> <«

Ses savirs d'action

€0 Citation : Galvani (2007, page 2)
®1 Schéma inspiré par les propos de Pascal Galva@vjur I'autoformation. Préparé par Sylvie Bilade
(2009).
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Pourquoi choisir de travailler au développementssscompétences professionnelles en
mode d’autoformation? Les raisons sont nhombreusearent en fonction des besoins
exprimés. Tremblay (2003) souligne gu’en mode dfarmation 4a plus grande
motivation d’'une personne est d’'acquérir des cosseices (savoir) et des habiletés
(savoir-faire) ou de procéder & un changement digr@m soi-méme (savoir-étref$.La
maturité qui s'installe & I'age adulfepeut également expliquer I'intérét de certains
individus envers I'autoformation. Pour sa part, 8uard (1995) souligne quele projet
autodidactique est avant tout issu de la déternmmatle I'autodidacte a I'égard de sa
propre démarche d’apprentissage. Les raisons pesqguielles un individu s’engage dans
un projet autodidactique sont intimement liees ardalité mouvante et fluide de
'expérience humaine, qui ne saurait étre réduiten& ni plusieurs explications causales.
Dans cette perspective, les perceptions que lesdaldctes ont d’eux-mémes, de leur
démarche et de leur milieu sont les seuls vérigbléterminants de I'autodidaxie®®»
Pour d’autres, les considérations sont plus pratiqu’autoformation s’avere le chemin
le plus rapide vers latteinte des objectifs déiags. «Dans ce contexte, la
reconnaissance institutionnelle des compétencesegsmnnelles pourrait revétir une
importance secondaire par rapport a la reconnaissamprofessionnelle de ces mémes

compétences, sans égard pour les modes d’appragéssilisés.

Comme nous nous intéressons plus spécifiqguemeéatitaformation dans une démarche
de développement professionnel « sur mesure prégws de Roland Faucher (2000) sur
'autoformation s’averent particulierement a propd®utant plus qu’il les applique au
contexte du travail « Basée sur la responsabilité de l'individu facesa propre
formation, I'autoformation est une démarche quiuiegt certaines dispositions et qui est
influencée par la capacité de réfléchir sur soitt€alémarche consiste a prendre des

initiatives vis-a-vis de sa propre formation, a ewgr une orientation a ses

apprentissages, et a gérer ces derniers en exergaobntrdle sur leur déroulement. Elle

82 Citation : Tremblay (2003, page 80).

3 |dée deHolmerg (1984) citée par Bouchard (1995, page 54).

% Citation : Bouchard 1995, page 78) Il s’agit itAutodidaxie, dans le sens ol I'individu est resadrie
de toutes les dimensions de son projet de dévetoppe

% Citation : Bouchard (1995, page 24).
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peut se réaliser de diverses facons et exige upacii® de tirer profit de moyens laissant

une marge d’autonomie dans I'apprentissag®. »

Existe-t-il des moyens ou des méthodes pour appeendéfléchir sur soi, sur ses propres
compétences ou expériences, et, par extensiogchéfla sa propre formation en vue de
travailler au développement de ses compétencesgsionnelles? Oui. La pratique
réflexive est 'une de ces méthodes. Avant mémmdigence du questionnement sur
l'autoformation dont fait état la littérature depules trois dernieres décennies, des
chercheurs s’intéressaient a explorer ce domaire®aieaissance dans une perspective de
développement professionnel. Nous pensons en glgti@ Donald Schon et a Philippe
Perrenoud, des chercheurs qui ont grandement lboétride par leurs travaux sur le
terrain, a définir les parametres de la pratiqdiex&e comme source de développement
professionnel. Dans le prochain chapitre portant Isucadre conceptuel de cette
recherche, nous examinerons plus en détail la quatiréflexive comme méthode

d’autoformation a privilégier dans un contexte dgaloppement professionnel.

Pour résumer, nous croyons que :

* il est de la responsabilité du professionnel (endurrence le designer pédagogique) de
travailler a son propre développement;

* le professionnel doit avoir acces a la capacitéawet moyens de travailler a son
développement professionnel;

* le développement autogéré (en mode d’autoformagsh)un moyen de travailler au
développement de ses compétences professionnelles;

* la pratique réflexive est une méthode d’autofororaéi privilégier.

% Citation : Foucher (2000, page 41).
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1.3L A PRESENTATION DES DEFINITIONS
Afin de faciliter le repérage du lecteur et sa cofhpnsion des concepts présentés dans
les trois domaines de connaissances abordés tolanée de cette recherche, nous

regroupons ci-apres les principales définitions.

1.3.1 La formation a distance

Précisons encore une fois que ce n'est pas une taclle de définir la formation a
distance. Comme nous avons pu le constater toldnkg du chapitre 1, et comme le
précisent Deschénes et al (1996), plusieurs diéiisitcoexistent car chacune incarne une

conception de I'apprentissage mettant I'accenuserfacette au profit d'une autre.

1.3.1.1 Qu’est-ce que la formation a distance?

Cependant, aux fins de ce travail, nous définis¢mriermation a distance commeune
pratique éducative privilégiant une démarche d'appissage qui rapproche le savoir de
l'apprenant. L'apprentissage est ici considéré cenume interaction entre un apprenant
et un objet (Deschénes et Lebel, 1994; Not danbdmcl992; Morf, 1994; Piaget, 1975
cité par Legendre-Bergeron, 1980) conduisant a ueprésentation mentale qui
constitue un outil pour comprendre le monde (lalitég s'y adapter ou le modifier en

intervenant. &

1.3.2Le design pédagogique

1.3.2.1 Qu’est-ce que le design pédagogique?

Selon Henri, Teja, Lundgren, Ruelland, Maina, BasgCano (2007), le design
pédagogique esin processus structuré d’organisation et de madiisde divers types
de connaissance (ex. objectifs, stratégies d'apigsamye, etc.) qui repose sur diverses
théories d’apprentissage et dont l'objectif est’assurer la qualité et I'efficacité de

I'enseignement et de I'apprentissag®® »

67 Citation : Deschénes et al (1996, page 4).
®8 Citation : Henri, Teja, Lundgren, Ruelland, MaiBasque, Cano (2007, page 2).
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1.3.2.2 Qu’est-ce qu’un designer pédagogique?
Un designer pédagogique est un professionnel, gieméent au sein d’'une équipe
pluridisciplinaire, qui a pour mandat d’appliquereuméthode de design a la conception

de cours en formation a distance (Richey et al1200

1.3.3Le développement professionnel

1.3.3.1 Qu’est-ce qu’une pratique professionnelle?

Selon LeBoterf (2008), une pratique professionnele« un déroulé d’actions et de
décisions mises en ceuvre par un sujet pour gérersitnation : realiser une activité

prescrite, faire face a un événement, réaliser najgp, résoudre un probléme®%

1.3.3.2 Qu’est-ce qu’'une compétence?

Selon Legendre (2005), une compétence «ekt capacité a mobiliser un ensemble
intégré de connaissances, d’habiletés et d’'attituda vue d’accomplir une opération,

d’exécuter un mouvement, de pratiquer une activitiexercer une fonction, de

s’acquitter d'une tache ou de réaliser un travail un niveau de performance

prédéterminé en fonction d’attentes fixées et deltéts désirés ou en vue de l'acces a

des études supérieures?

1.3.3.3 Qu’est-ce qu’'une compétence professionné&lle

Selon Le Boterf (2008), la compétence professidarest au cceur de I'agir professionnel
et est généralement acquise (mais non pas examsitg dans I'exercice d’'une activité.
Elle reléve autant du savoir, que du savoir-fairduesavoir-étre. Selon Legendre (2005),
elle correspond & I'aptitude a exercer efficacement un métier, foretion ou certaines

taches spécifiques, avec toutes les qualificatiegaises a cet effet’s

% Citation : LeBoterf (2008, page 53).
"0 Citation : Legendre (2005, page 248).
"1 Citation : Legendre (2005, page 257).
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1.3.3.4 Qu’est-ce qu’'un professionnel compétent?
Selon Le Boterf (2008), un professionnel compééequi on peut faire confiance est une
personne qui non seulement posséde des compétmmalss ressources, mais sait agir

avec compétence dans des situations variées etrsonedites.

1.3.3.5 Qu’est-ce que l'autoformation?

L’autoformation est une approche reconnue au dgpelment professionnel. Selon
Tremblay (2003), c’est une situation éducative (pédagogique ou andrapogi
scolaire ou extrascolaire, favorable a la réaligatid’un projet pendant lequel la plus
grande motivation d'une personne est d'acquérir desnaissances (savoir) et des
habiletés (savoir-faire) ou de procéder a un changet durable en soi-méme (savoir-
étre). Pour ce faire, cette personne assume urr@enprépondérant en regard d’'une ou
plusieurs dimensions de son projet: contenu, aifgecressources, démarche et

évaluation. %°

1.3.3.6 Qu’est-ce que la pratique réflexive?

La pratique réflexive est une méthode de dévelogpemrofessionnel autogéré (issue de
l'autoformation). Selon [l'orientation que l'on domna ['étude d'une pratique
professionnelle, il existe plusieurs vocables @pomdant a I'expression « pratique
réflexive », chacun illustrant un aspect du progesie réflexion. Nous retenons ici une
définition inspiréé® des propos de Schon (1994). La pratique réfleastaine activité de
recherche nommée science de I'agir professidhregl qui prend sa source dans la
réflexion en cours d’action et sur I'action”. C’est une démarche systématique et
rigoureuse par laquelle le professionnel (c’estra-l¢ praticien réflexif) expérimente de
nouvelles interventions, recueille et analyse desndes sur sa pratiqgue, pour ensuite

vérifier I'efficacité de ses actions.

2 Citation : Tremblay (2003, page 80).

3 Définition proposée par Buteau, Garand-Rochetiéhault, Tremblay (2009). Adaptation par Sylvie
Bilodeau.

"4 Schon 1994, page 45.

S Traduction francaise de ce que Donald Schén apgedlection in action.
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1.4LA QUESTION DE RECHERCHE

Cette recherche porte sur le développement professi du designer pédagogique en
formation a distance. En accord avec les propdsedBoterf (2008), nous croyons qu'il
faut aller plus loin que le simple fait de possédies compétences, il faut savoir mobiliser
ses ressources personnelles pour agir avec conspétdous nous intéressons donc au
type et la présence de compétences professionmblézsle designer pédagogique, mais
plus spécifiguement a leur actualisation et a l@éveloppement grace a la pratique
réflexive (issue de l'autoformation), dans la mawa actuelle des conditions et du

contexte de travail du designer.

1.4.11La formulation de la question de recherche

Dans un domaine comme I'éducation ou linstrumenhgipal d'intervention est le
praticien a travers ses actions, ses gestes etdsepurs, un enjeu de plus en plus
fréquent de la recherche réside dans le perfeceéamnt du praticien : le développement
de ses connaissances et de ses hahilt€&mme nous désirons comprendre les
mécanismes et les outils mis en ceuvre par lesc@asi quant il s’agit de leur

développement professionnel, nous tenterons dexdép@ la question suivante :

Comment la pratique réflexive
contribue-t-elle au développement autogéré
des compétences professionnelles

du designer pédagogique en formation a distance ?

'8 Citation : van der Maren (1995, page 66).
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CADRE CONCEPTUEL
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CADRE CONCEPTUEL

Dans ce deuxieme chapitre, nous définirons le ceoineeptuel dans lequel s’incrit cette
recherche. Nous présenterons plus en détails fEedcpes pédagogiques utilisées par les
designers pédagogiques qui ceuvrent dans le dordait@ formation a distance. Nous
insisterons sur I'approche socioconstructiviste guristitue une avenue a explorer pour
envisager un développement professionnel en modataformation. En effet, nous
croyons que l'approche socioconstructiviste peutadrer et justifier une démarche de

développement professionnel centrée sur les bedaipsofessionnel.

Nous expliciterons davantage la question des canpés mises en ceuvre dans I'agir
professionnel. Pour ce faire, nous présenteronx détérentiels des compétences
professionnelles du designer pédagogique tout ésarfa ressortir celles qui lui

permettent de travailler a son développement psaiasel.

De plus, nous préciserons comment un adulte pauditler a sa propre formation et
actualiser son développement professionnel grd@ugformation. Pour ce faire, nous

présenterons plus en détails une méthode d’autattom: la pratique réflexive.

2.1LES APPROCHES PEDAGOGIQUES EN FORMATION A DISTANCE

2.1.1 Introduction

Le fait que la FORMATION A DISTANCE elle-méme puistans un réservoir de
connaissances issues de plusieurs champs de csame@s, tels ceux de I'éducation, de
la psychologie, de la sociologie, de I'économielet affaires, de la technologie, illustre
sa polyvalence, son ouverture ainsi que sa capacétendre ses racines. En effet, la
formation a distance explore ces différents donsapaur alimenter sa réflexion (voir la
figure 2.1) dans le but d’assurer ses fondementgvier ses pratiques et garantir son

expansion (Anderson, 2008).
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Figure 2.1 La FAD et I'apport d’autres domaines deconnaissances

Formation a
distance

Education Technologie

* Quelles sont les approches pédagogiques * Comment intégrer I'usage des moyens
a choisir quant il s’agit de construire une de télécommunication dans un cours
formation en FAD efficace? pour le bénéfice des apprenants?

* Comment intégrer les principes * Quels outils informatiques sont a la
andragogiques dans une formation pour disposition des concepteurs de cours
le bénéfice d’un apprenant adulte? en FAD?

* L'utilisation des NTIC peut-elle étre un

Sociologic obstacle a 'apprentissage?
* Quelles sont

les distances a Psychologie Economie Affaires

surmontet en * En quoi * Comment * TLa bimodalité

FAD? Papplication de minimiser les d’une
* Quelle est la principes couts d’une institution

place de andragogiques formation? implique-t-elle

Pinteractivité favorise-t-elle la o Comment un mode de

dans une construction de rentabiliser une gestion

formation? formation? formation et particulier?

* Comment contrer le Poffrir a un plus
sentiment grand nombre?

d’isolement d’un
apprenant et
augmenter sa
motivation?

" Schéma préparé par Sylvie Bilodeau (2009) et iegpiss lectures faites tout le long de cette retieerc
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C’est dans un esprit de renouvellement et d’innomague de nombreux chercheurs
s'intéressent, notamment, a la dimension pédagegigua formation a distance. Dans le
but de perfectionner les approches en FAD, ils @aboré des modeéles inspirés de

différentes approches pédagogiques.

2.1.2 Les différentes approches pédagogiques enrtion a distance

Comme nous I'avons vu sur le schéma de la figutdrepris ci-dessous), il est possible
de concevoir des systemes d’apprentissage quieapssr I'un ou l'autre des principaux
modéeles pédagogiques en vigueur dans le mondédigcktion, a savoir les modéles
behavioriste, cognitiviste, constructiviste ou sgonstructiviste.

Figure 1.4 Les principaux modeles pédagogiques e\b

Modéle behavioriste
(ou académique)

Accent sur
I'organisation de la
matiere

Accent sur les
processus mentaux

MODELES
PEDAGOGIQUES
EN FORMATION A
DISTANCE

Mod¢éle
constructiviste et
socioconstructiviste

Modg¢le
cognitiviste

Accent sur le role de
I'apprenant
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Modéle behavioriste (ou académique) Bertrand (1998) explique que, dans un tel

modéle,« la matiere est de toute premiére importance. Edie

. . . L o . Pionniers du behaviorisme
faite surtout d'informations et d’'idées choisiegsause de leur

John Locke (1632-1704)
Yvan P. Pavlov (1849-1930)

I'enseignement classique consiste a faire apprendreontenu Edward Lee Thomdike
) N ) o (1874-1949)
donné. La matiere est présentée a I'étudiant dagtsocdre John B. Watson (1878-1959)

John P. Pavlov (1849-19306)
B.F. Skinner (1904-1990)
lintérét et de I'mplication de I'étudiant.”¥ Les attentes §  Albert Bendura (1925-...)

valeur. L’objectif, clair et logiquement organisé e g

logique plutdét que dans un ordre qui tiendrait cdenple

'égard de [l'apprenant sont clairement définies iletest Source : Basque (1999)

parfaitement encadré dans toutes les étapes de son

apprentissage. L’apprentissage est définit selos cemportements observables et
prévisibles et non en fonction de la compréhenslies mécanismes d’apprentissage de
'apprenant (voir figure 2.2).

t79

Figure 2.2 Le behaviorisme s’intéresse au comportesnt de I'apprenan

PN

R Comportement
Systeme
observable

d’apprentissage

Modéle cognitif : Que se passe-t-il dans la téte d’'une personnapprend? De quelle
facon s’y prend-t-elle pour résoudre des probleni@sels sont ses processus mentaux?
Voila le genre de questions qui intéressent leartsndu modéle cognitif et qui se
répercutent dans leur fagon de construire desragstél’apprentissage. En effet, le but

recherché est de favoriser I'apprentissage de ft&a@mt en lui permettant d’organiser la

'8 Citation : Bertrand (1998, page 227).
" Les figures 2.2, 2.3, 2.4 et 2.5, inspirées demdes trouvées dans les tableaux de Basque (18985 p
41 et 42), ont été préparées par Sylvie Bilode@0g2
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nouvelle information de telle sorte qu’elle seaelte a celle déja présente en lui. Philippe

Perrenoud (2003) affirme que, dans un tel modekout apprentissage passe par une

activité mentale du sujet, une activité de réorgation du systeme de schemes et de

connaissances existant. Sans cette activité, bigismais intense,
aucun élément nouveau ne peut étre intéftéDe plus, selon Page)
Lamarche (2004), ce modele repose également sométacognition,
c'est-a-dire la reconnaissance des processus quheftent la
connaissan&g, le conflit sociocognitif qui favorise la confration des
raisonnements et la médiation qui vise a facilleerprocessus dg
rapprochement entre I'apprenant et son apprengssaglon Basqug

Pionniers du cognitivisme

Wilhelm Wundt (1832-1920)
Edward B. Titchener
(1867-1927)

Max Wertheimer (1880-1943)
Frederick Charles Bartlett
(18806-1969)

Source: Basque (1999)

(1999), «pour les cognitivistes, I'apprentissage se défimih par des changements dans

les comportements observables, mais par des chamgemans les structures mentales —

ou représentations internes — des individtié.

Figure 2.3 Le cognitivisme s'intéresse a la facorodt I'apprenant traite

I'information

o\

Systéme

d’apprentissage

Changements dans

les structures

mentales

8 Citation : Perrenoud (2003, page 7).
8 Citation : Page-Lamarche (2004, page 45).
82 Citation : Basque (1999, page 14).
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Modéle constructiviste : Dans un tel modéle, l'apprenant est au coeur de son
apprentissage. Il est convié a la découverte dudmaqui I‘entoure dans sa globalité en

étant un acteur actif et participatif a la condinrcde ses apprentissages,

par le biais de ses propres découvertes ou pasdalites en interactior Pionniers du
constructivisme

avec ses pairs ou son environnem@pprendre devient un processus
création de sens chez I'apprenant et non plus rmemeun exercice de Jean J(le(;cge_i%%?sseau
John Dewey (1859-1952)
Jean Piaget (1896-1980)
permettent la réactivation de ses connaissandesyleht sa réflexion,| Lev Vygotsky (1896-1934)
Jerome Bruner (1915-...)

transmission de connaissances (Henri, 2002). Raojen d’activités qui

encouragent sa recherche de solutions origindlesitént a parfaire ses
Source: Basque (1999)

connaissances, I'encouragent a apprendre de sesrfaiguillonnent a

confronter et négocier ses idées avec d'autres, kapprenant est guidé dans ses
apprentissages plutbét que dirigé de fagon direcgveintentionnelle vers l'atteinte

d’objectifs précis.

Figure 2. 4 Le constructivisme s’intéresse a la fag dont 'apprenant construit ses

connaissances
Construction
Systéme
—_— personnelle
d’apprentissage

Issu directement du constructivisme, le sociocositrisme, quant a lui, fait intervenir la
notion de construction sociale. Une personne coilstes savoirs dans un contexte de
collaboration et de négociation de ses idées agmembres de sa famille, ses amis, ses

collegues, ses patrons, etc.
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Figure 2.5 Le socioconstructivisme s’intéresse a fagcon dont 'apprenant construit

et négocie ses connaissances

Construction
Systéme
Y _ — personnelle
d’apprentissage
I l Construction
! ' B— personnelle

2.1.3 Le constructivisme (et le socioconstructivise) : une approche pédagogique de
'apprentissage

Un modeéle pédagogique est-il meilleur qu’'un autesqu’il s’agit de construire une
formation a distance? La réponse a cette questibiom de faire 'unanimité chez les

auteurs car elle s’inscrit dans une conceptioriaggptentissage chez I'étre humain.

S’appuyant sur les principes du behaviorisme de BWner qui préconisait qu'un bon
environnement d’apprentissage était suffisant pdeéclencher I'apprentissage, de
nombreux cours en FAD, (de modele | notamment séonlassification de Taylor
présentée a la figure 2.3) ont été construits etamtd’accent, non pas sur le réle actif de
'apprenant dans la construction de ses appreggssamais plutdt sur la construction
d'un matériel efficace, facilement évaluable, dpetystimulus-réponse (Bertrand 1998).
Dans un tel contexte, les particularités de I'appre telles que ses besoins, son style

d’apprentissage, ses ressources, son autonomaemepas des facteurs significatifs a
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prendre en compte et seule comptait la qualité ditémel & produire. Selon Basque
(1999), ce modele n’est toutefois plus le paradiguieprédomine chez les chercheurs en
éducation et ce, méme si on en retrouve encordoledements dans les écrits et la
pratique de professionnels de I'éducation, danss#dies de classe notamment et dans

certaines formations a distance.

Jean Piaget (1967) s’est intéressé au processpprdigissage de I'enfant. Il a mis en

évidence la nécessité d’'un processus de constnyctimvention et de transformation du

réel dans le développement de lintelligence (Veincadré).
Ce faisant, il s’est interrogé sur le mandat sjsoif de
I'éducation :« Est-ce que I'école doit simplement former 0
individus capables de comprendre tout ce qu’onitdeant
eux, et de répéter tout ce qu'on a fait avant euxpien est-
ce que I'école doit créer des individus capablasw#ntions,
c’est-a-dire capables de créer du neuf, capabledlet’ plus
loin que les générations précedentes, capablesodstiire
des structures qui n’existaient pas avant eux, dans les
ssagi

d’applications pratiques, qu’il s’agisse de sciesceieu

domaines, qu’il s’agisse de techniques, qu'il
importe? Est-ce qu’il faut favoriser I'inventionudien s’en
tenir simplement & la compréhensiorf? Pour Piaget, pose

une telle question, c’est y répondre.

Les écrits scientifiques en FAD s’accordent sufaie qu'il

faut maintenant construire et mettre en place ddabées

Jean Piaget sur la construction
de la connaissance

Par exemple sur le terrain de la pensée
scientifique (ex. les mathématiques),
[-..] pour comprendre une réalité
Physique, il fant faire un modele. Et
pour faire ce modele, il faut employer
des instruments qui dépassent la réalité
physigue. Ce qui revient a dire que
pour comprendre une réalité, il ne fant
pas simplement regarder, il fant en plus
réinventer, reconstituer, reconstruire.
[.]

Pour comprendre, il faut inventer ou
tout au moins, réinventer. Cest-a-dire
que, U'hypothese que je vous propose,
c'est gu’on ne comprend réellement une
réalité que, dans la mesure oil on peut
la réinventer, la reconstruire.

Source :

Jean Piaget (1967)
Conférence Psychologie de lintelligence et
édncation
Approximativement entre la 8¢ et la
12¢ minute de la conférence.

systemes d’apprentissage, c'est-a-dire des « sgsteoomposés d'un ensemble de

ressources humaines, matérielles,

d’évaluation, de rétroaction et de gestion dontblg est

financiéres, go@igues,

d’enseignement,

le développement de la

83 Citation : Propos tenus par Jean Piaget lonsed’aonférence donnée a New-York le 22 mars 1967.
Conférence Il intitulée Psychologie de I'intelligenet éducation (approximativement vers@anéute).
Conférence audio disponible en ligne sur le sittadeondation Jean Piaget :
http://www.fondationjeanpiaget.ch/fjp/site/biogragindex_audio_newyork1967.php.
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personne » (Legendre, 2005). Ce but s’accorde l&mancé de l'article 26 (au point 2)
de la Déclaration Universelle des droits de I'homgué stipule que «'éducation doit
viser au plein épanouissement de la personnalitddine et au renforcement du respect
des droits de I'homme et des libertés fondamental® Ainsi, de nos jours, la
construction de tels systemes d’apprentissage eeg@plus en plus sur une combinaison
de principes pédagogiques issus de diverses tkéédacatives (Ally 2008, Siemens
2004) telles que le cognitivisme et le construstive. Ces systéemes visent a favoriser
l'intégration et la transformation de la connaigsaen apprentissage chez un apprenant
et cela se traduit, entre autres, dans le développe de compétences et d’habiletés

variées chez lui.

Pour sa part, Gilbert Paquette (2005) — l'un detewas de la MISR (méthode
d’'ingénierie d’'un systeme d’apprentissage) — répgunel le modéle constructiviste est a
privilégier car c’est celui qui permet la constrantdu savoir chez I'apprenant grace,
notamment, au potentiel révolutionnaire des noegetechnologies de formation. Ces
dernieres permettent effectivement de déplaceml®is de I'expert vers I'apprenant :
I'expert dispensateur de connaissances n'est gasssaire a I'apprenant qui trouve lui-
méme dans son environnement technologique les smamaes dont il a besoin pour
construire ses apprentissages. Paquette affirme «deegrand défi de I'éducation
aujourd’hui, c’est de rendre disponible pour tous.][les sources d’informations et de
connaissances, et surtout de soutenir et rendres@ents pour leurs usagers ces
processus d'apprentissage permettant d’acquérir, toensformer, d'utiliser et de

communiquer les connaissanés.

Au méme titre que le constructivisme (et le socmstauctiviste) est considéré comme

une approche a privilégier dans la constructionndsysteme d’apprentissage, le

développement professionnel du designer pédagogiguieil est question tout le long de

8 Disponible en ligne : http://www.un.org/french/aben/dudh. htm#a26.

8 LLa MISA est une contribution toute québécoise amde du design pédagogique. C’est une méthode qui
permet la « construction » de systéemes d’appregésous une forme extrémement structurée allant de
I'analyse des besoins préliminaires a la formajimgu’a I'étape de livraison finale du produit. &memin,

la MISA prend en compte toutes les composanteatigle, pédagogique, médiatique, technologique,
etc.) de ces systemes.

8 Citation : Paquette (2005, page 24).
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cette recherche doit aussi étre considéré sousnénee approche. Il implique un travail
actif d’invention, de construction et de reconsinrc des divers savoirs en vue du
perfectionnement et du renouvellement de la pratiguofessionnelle. Dans un tel
contexte, le designer pédagogique se doit d’étrecaur de son propre processus de
développement professionnel pour, premierementotaprendre et, deuxiemement, le

transformer et le réinventer.

2.2LE DESIGN PEDAGOGIQUE

Dans le chapitre précédent, nous avons pu noudidaser .
Qu’est-ce qui distingue une

avec les diverses taches exécutées par le degigdagogique compétence d’une tiche?

dans I'exercice de ses fonctions. Associées adtagtissement| | compétence correspond 4 la

de ces taches spécifiques, il existe diverses campés capacité de mobiliser ses
connaissances, ses habiletés et ses

professionnelles que le designer pedagogique dettrenen | attitudes en vue d’accomplir une
. . , , tache assignée.
ceuvre (voir aussi I'encadré). Quelles sont ces éeamges? On ©

les retrouve généralement au sein d’une liste éppeférentiel Inspiré de Legendre (2005)

de compétences.

2.2.1 Les référentiels de compétences professioriesl

Un référentiel de compétences structure de facdonmée et hiérarchisée le niveau et la
nature des savoirs ainsi que les compétences @apliésdes liées a un emploi spécifique.
C’est notamment grace a de tels référentiels que peut identifier les composantes
essentielles d’'une profession, harmoniser sa @@y sein des intervenantsgrdculer
I'étude des emplois et I'étude du potentiel hunddime organisation. Ifle référentiel]
constitue Il'outil qualitatif de base pour ajustea tompétence aux exigences de la

politique de recrutement, de mobilité interne, alerfatior?’. »

Au sein d’'un référentiel, les compétences de méatera sont généralement regroupées
en catégorie, domaine ou classe (Nagels et Le@0f8), par exemple les compétences

associées aux fondements professionnels ou aysmal le développement. Par la suite,

87 Extrait du site de I'Université Lille 1, facultés sciences économiques et sociales en Francariibip
en ligne : http://asso-mrh.ifrance.com/asso-mrhég@@20html/page58.html.
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chacune des compétences est détaillée en compasahie composante représente
l'articulation concrete de la compétence, c'esira-des moyens a déployer pour

s’assurer du développement complet de la compétetrawers des gestes professionnels
tangibles (Castonguay, Gauthier, Desbiens, Mell®2305).

Est-ce que toutes les compétences référencéesdpassée méme importance? Certaines
compétences doivent-elles étre développées plus dmgres pour s'assurer d'un
rendement professionnel minimum optimal? Les coenpas attendues chez un designer
pédagogique novice sont-elles les mémes que cealtendues chez le designer
chevronné? Dans le but de guider le professionaes$ de questionnement, un référentiel
propose également des indicateurs de développemesntompétences qui précisent le
niveau de performance ou de professionnalisatipérés Ces indicateurs s’explicitent
généralement a l'aide des termes suivants : déhudanbase, essentiel, intermédiaire,

avanceé, approfondi, expert.

Au sujet de la préparation
d’un référentiel de
modele standard de référentiel de compétences.n@apg elle nous compétences.

L’étude de la littérature scientifique ne nous petrrpas de retenir ur

enseigne que la préparation de tels référentietaffiae de plus en| 1., swduction de refirentiels de

compétences est un travail complexe.
17 suppose d’analyser lactivité pour
génération de référentiels plus complexe et quitindjge les | #epasen rester a une description de
o ) - . ) ) la tiche, de la prescription, utile,

réferentiels de metier et les référentiels de folona(Nagels et Le| s, mais insuffisante pour former
Goff, 2008). les compétences et individualiser les

Sformations.

plus (voir I'encadré) et que I'on parle maintenafine deuxieme

i ] ] ] ) Former a l'action efficace nécessite
Aux fins de cette recherche, mentionnons simplermgelitexiste une didentifier les ressources
organisationnelles, cognitives,

grande variété de référentiels de compétencestairee en plus des wativationnelles et affctives de la

caractéristiques de base communes, indiquent : compétence.
* le niveau d’habileté requis; Source :

o L ) . Jacques Tardif (2000) tel que cité
* les conditions générales d’exercice du métier; par Nagels et Le Goff (2008)

» les activités spécifiques;

* les lieux d’exercice;

* les perspectives d’emploi et les évolutions deieaas possibles;
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e |larémunération.

Depuis les derniéres années, plusieurs référemteelsompétences ont été élaborés dans
le but spécifique d’'encadrer la pratigue des peXfes émergentes associées au
développement de la formation & distance (voirdahé). A titre d’exemple, nous
présentons dans les sections suivantes deux réétsen

e celui du International Board of Standards for Training  Autres exemples de

Performance and InstructiodBSTPI, 2001) portant exclusivemer] référentiels

sur les compétences du designer pédagogique eprguaid en | Référentiel de compétences et de
Sformation (Titre de formatenr-
responsable d'actions de

formation) de Dufres (2006)

compte le contexte professionnel nord-américain;
* celui du Programme en technologies éducatives (kE)a Télé-

université (2007) qui s'adresse a I'ensemble desnienants visésg [ rdférentiel des compétences
A\ A p - ) technopédagogiques destiné anx
en TE et ou le rdle, les compétences et les habilét designen cusjgnants du collégial de
Bérubé et Poellhuber

pédagogique (appelé concepteur) sont clairemenncésd. Tel (2005)

gue défini dans ce référentiel, le réle du conaaptonsiste a
i ) o ) Le référentiel des bonnes
«développer des compétences qui lui permettent deisea les | prasigues en FOAD de
AFNOR et FFFOD

taches liées aux analyses préalables d'un projefodeation, au (2003)

design pédagogique du projet (entre autres, appEo
_ ) ) _ Référentiel de compétences du
pedagogique, articulation des contenus, évaluatia®es | fumatenr en FOAD de

. . e R : H t Coulon (2001
apprentissages, soutien aux étudiants) et a la eptmon aeuw et Coulon (200)

proprement dite des contenu&®.»

Cependant, aux fins de cette recherche, nous ensist sur les particularités du
référentiel adopté par les membres du Comité degrammes en TE de la Télé-
université, compte tenu de notre intérét pour aasion vécue au sein cette institution.

Précisons toutefois que, méme si ce référentidre&se a une clientéle de professionnels

8 Nous avons obtenu l'autorisation écrite de madaoséane Basque, professeure en Technologies
éducatives a la Télé-université, pour obtenir igefasage de ce référentiel. Il est a noter queeéa a ce
référentiel n'était pas disponible au début du pssas de recherche et de rédaction de ce mémoire.

89 Référentiel de compétences professionnelléBrdgramme en technologies éducatives (TE) de l&-Tél
université(2007). Méme si ce référentiel fait exclusivemesage du termeoncepteurnous utiliserons
également celui deesigner pédagogiguysour désigner la méme fonction professionnelleeggiar souci
de précision et de clarté pour le lecteur.
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en technologies éducatives, nous estimons touté&eermu’il est facilement transférable
pour définir le role et les taches d'un designatggdgique n'ceuvrant pas spécifiquement

dans le domaine des technologies éducatives é@anédson niveau de généralisation.

2.2.1.1 Le référentiel des fondements professionsetlu designer pédagogique selon
le IBSTPI (breve description)
Comme nous l'avons précisé a la section précédenpeéparation d’'un référentiel exige
un examen attentif des gestes professionnels pumétes designers pédagogiques au
coeur de l'action. Ainsi, aprés avoir déterminédasactéristiques clés de la nature de la
profession et du rbéle du designer, Itgernational Board of Standards for Training,
Performance and Instructiora déterminé que ces gestes professionnels (taches)
s’inscrivent dans quatre catégories distinctes :

* Fondements professionnels

* Planification et analyse

» Design et développement

* Implantation et gestion

Par la suite, I'IBSTPI a dressé une liste de 23 métence¥ associées a
'accomplissement de ces taches. Chacune de cgsétemces a été ensuite détaillée en
trois a dix composantes de compétences dans léebmieux comprendre la portée et le
champ d'application de chacune des compétencesplid® afin de rendre justice a
I'évolution fulgurante de la profession, I'IBSTPIcau bon de distinguer les compétences
dites essentielles de celles dites avancées et q@&eut s’attendre a retrouver que chez
un designer expérimenté. Le tableau 2.1 présestenimpétences recensées par 'IBSTPI
et qui sont directement associées aux fondementsptefession*

% Pour le référentiel au complet, voir Richey RitaF@&lds Dennis C, Foxon Marguerite, Instructional
Design Competencies: The Standards. Third EdifIC Clearinghouse on Information & Technology,
Syracuse University, NewYork, mars 2001, 184 paBessource électronique disponible en ligne :
http://eric.ed.gov/ERICDocs/data/ericdocs2sqgl/contstorage 01/0000019b/80/2b/6d/70.pdf

11| est possible de voir un exemple détaillé ded@gorieFondements professionnels ce référentiel en
Annexe .
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Tableau 2.1 Compétences associées aux fondementsfessionnels selon le IBSTPI

REFERENTIEL
INTERNATIONAL BOARD OF STANDARDS FOR TRAINING, PERFORMANCE AND
INSTRUCTION
IBSTPI
Catégorie Compétences Indicateur de performance
Professional foundations Communicate effectively in visnal, | Essential
oral and written form.
Apply current research and Advanced
theory to the practice of
instructional design.
Update and improve one’s Essential

Fknowledge, skills, attitude
pertaining to instructional design
and fields.

Apply fundamental research Advanced
skills to instructional design
projects.

Identify and resolve ethical and | Adpanced
legal implications of design in the
work place.

2.2.1.2 Le référentiel adopté par les membres du woté des programmes en
technologies éducatives de la Télé-université

Pour leur part, les membres du comité des prograrenetechnologie éducative de la
Télé-université se sont aussi penchés sur la @épard’'un référentiel de compétences
pour l'ensemble des intervenants visés en techmlogducative (concepteurs,
médiateurs, facilitateurs, gestionnaires, conssile Ce référentiel propose trois
catégories se rattachant plus précisément au gggigdagogique (appelé le concepteur),

tel qu'illustré a la figure 2.6.

92 Pour une description du réle des intervenants, Amhexe Il. Pour les fins de cette recherche, nous
rappelons au lecteur que les terrmescepteuret designer pédagogiquagsignent la méme fonction
professionnelle (voir note a la fin de la sectio. B).
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Figure 2.6 Les catégories et les compétences duidasr pédagogique telles que
définies par le comité des programmes en TE de |a€Ie-université.

1) Développer

sa L 1. Formaliser les savoirs de base.
profesm:}r;;ahte 2. Expliciter la place des technologies
en en formation.
('Ijzchno.log)le 3. Expliciter la place des normes et
éducative

standards en usage.

1. Expliciter la nature et la
démarche d’une recherche
scientifique.

2. Délimiter le champ de la
recherche.

4. Appliquer des principes de
pratiques professionnelles dans ses
interventions.

5. Autogérer le développement de ses
compétences et de sa carriére.

3) Mener des

TE

techerches dans
le champ de la

Les catégories

de
compétences
du designer

pédagogiques

2) Faire
Pingénierie
d’une formation
intégrant les
TIC

N

NN Ut W

. Formaliser les savoirs de bée en ingénierie de formation.
. Effectuer les analyses préliminaires d’un projet d’ingénierie de formation

intégrant les TIC.

. Concevoir ou adapter une formation intégrant les TIC.

. Réaliser et médiatiser une formation intégrant les TIC.

. Encadrer (soutenir) des étudiants dans une formation intégrant les TIC.
. Diffuser une formation intégrant les TIC.

. Evaluer une formation ou un dispositif de formation intégrant les TIC.

9 Schéma préparé par Sylvie Bilodeau (2009) a paesrdonnées tirées du référentiel (2007). Nous
rappelons au lecteur méme si ce référentiel s’adrasine clientéle de professionnels en technalogie
éducatives, nous estimons tout de méme qu'il edefaent transférable pour définir le role et léshtes
d’'un designer pédagogique n’ceuvrant pas spécifignéndans le domaine des technologies éducatives
étant donné son niveau de généralisation.
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Comme on peut le constater a la figure 2.6, las tatégories se subdivisent ensuite en
14 compétences. Ces dernieres se détaillent ddaeuien composantes de composantes
(entre trois et seize par compétence) explicitast destes professionnels tangibles
associés au développement de la compétence. Gentdé” rejoint celui proposé par
I'IBSTPI sur plusieurs points associés a la desiomnpdes taches de chacune des étapes
d’ingénierie d'une formation (catégorie 2) ainsiegsur la nécessité de s’investir dans la
recherche dans le champ du design pédagogigus éd®ologies éducatives (catégorie
3).

Quant a la catégorie 1Développer sa professionnalité en THElje retient plus
particulierement notre attention. En effet, mémkesideux référentiels se rejoignent sur
plusieurs points (voir les compétences énumérémrs l@aTableau 2.2), celui du comité
des programmes en TE de la Téluq souligne de faggpiicite au point 5 la nécessité
pour le designer pédagogique d’autogérer le dépelment de ses compétences et de sa
carriere (ce qui le distingue du référentiel du TR9.

De plus, ce référentiel differe sur la questionnikeau de performance a atteindre. En
effet, il propose une échelle de performance cotapbrtrois niveaux (débutant,
intermédiaire, avancé) alors que celui du IBSTRInnpropose que dewedsential
advancedf®.

% Pour une description plus détaillée, voir le réfigiel en Annexe II.
% Pour une description détaillée des niveaux deopmdnce a atteindre selon le référentiel du codes
programmes en TE de la Télé-université, voir Anriske
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Tableau 2.2 Comparaison de deux référentiels de cqtences du designer
pédagogique (Programmes en TE de la Télé-universitBSTIPI)

REFERENTIEL DU COMITE DES PROGRAMMES
EN TECHNOLOGIES EDUCATIVES

DE LA TELE-UNIVERSITE

REFERENTIEL IBSTPI

Développer sa professionnalité en TE

Professional foundations

Formaliser les savoirs de base en TE (avancé).

Communicate effectively in visual, oral and written form.

(Essential)

Expliciter la place des technologies en formation (avancé et

intermédiaire).

Apply current research and theory to the practice of

instructional design. (Advanced)

Expliciter la place des normes et standards en usage en

TE (avancé).

Update and improve one’s knowledge, skills, attitude

pertaining to instructional design and fields. (Essential)

Appliquer des principes de pratiques professionnelles

dans ses interventions en TE (avancé et intermédiaire).

Apply fundamental research skills to instructional design

projects. (Adpanced)

Autogérer le développement de ses compétences et

de sa carriere en TE (avancé).

Identify and resolve ethical and legal implications of

design in the work place. (Advanced)

Source : TELUQ (2007) et IBSTPI (2001)

A ces différences, se rajoute également au réfételat présence d'un indicatéfir

soulignant le type (ex. porter attention, intégnestancier, classifier, réparer, synthétiser,

évaluer, etc.) et le niveau (sur une échelle dd.Q)a’habileté requis pour I'actualisation

des compétences de diverses naturesbut de cette recherche n’étant pas d’aborder

précisément le concept d’habileté, précisons simeig que les habiletésitier,

influencer, s’adapter, contréler, gérer, autocon&g autogérersont de niveau 10.

Or, fait intéressant a noter en lien avec les k&dsl de niveau 10 dont il est fait mention

dans le référentiel, elles sont surtout requisass da contexte d’'un développement

% Tiré de laTaxonomie des habiletde Paquett¢2002).
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professionnel autogété En effet, la mise en ceuvre des habiletés de mit8achez un
designer pédagogique s’appligue a I'actualisatienodite la section 1.5 du référentiel, tel
qgue le résume le tableau 2.3. Autre point a renarglans ce méme tableau: le
professionnel est invité autogérer le développement de ses compétences sa de
carriere (en TE)en intégrant une démarche de nature réflexive (@mmposante b du

tableau 2.3) a sa profession.

Tableau 2.3 Contexte de mise en ceuvre de I'habiledé niveau 10

NOM DESCRIPTION
Catégorie Développer sa professionnalité (en Technologie Educative)
Compétence Autogérer le développement de ses compétences et de sa carriere (en TE)
Composantes a) Construire son identité professionnelle (dans le domaine de la TE)

b) Appliquer Ia pratique réflexive
c) Transférer ses connaissances et ses compétences dans sa pratique

d) Autoévaluer ses connaissances et ses compétences dans le domaine

Niveau d’habileté selon la 10:

taxonomie de Paquette Initier, influencer, s’adapter, controler, gérer, autocontroler, autogérer

Source : TELUQ (2007)

Ces diverses données rejoignent les propos deslieaitde cette recherche sur plusieurs
points. En effet, nous croyons qu’'un professiondeit se développer lui-méme
(autocontréler, autogérer) en construisant (initiafluencer) et en prenant en charge

(contrbler, gérer) une dimension quelconque de refegsion. Dans un tel contexte,

" Voir la section 1.5 du référentiel présenté enexanlll pour une description détaillée. Soulignanssi
que I'habileté no 10 est aussi mise en ceuvre @snsolus-points 1.25 (1EXpliciter la place des
technologies en formatipn2.5.2 et 2.5.32.5 Encadrer et soutenir des étudiants dans unmadtion
intégrant les TI¢ du référentiel.
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comme nous le verrons plus loin, la pratique réflexst certainement 'un des moyens

les plus efficaces pour développer et approforedprbfessionnalité.

2.2.2 Une compétence utile dans un contexte de ch@ment

Pourquoi l'actualisation et la mise en ceuvre d’uampétence telle queAutogérer le
développement de ses compétences et de sa cdaietechnologie éducative)est-elle

si importante dans le développement professionnelasigner pédagogique ? Parce que
les conditions de travail dans lesquelles le desigist appelé a exercer ses fonctions

changent réguliérement.

Gendron (2007) affirme quel&travail, norme centrale dans notre société, conteta

la santé lorsqu’il a du sens et procure un sentintBuatilité et d’identité. Cependant, les
modifications des conditions de travail qui s’op@raujourd’hui dans nombre de métiers
entrainent un sentiment de la perte de la qualtté&les I'utilité du travail réalisé. Le
secteur de I'éduction n'est pas éparghé Gendron (2007) poursuit sa réflexion en se
demandant si, k..] de maniére générale, les responsables et perslsnéducatifs sont
[...] formés a ces nouveaux défis et sont [...] arm@s faire face a seésic) enjeux et

nouveaux contexte%%

La littérature recensée sur le sujet des capaeitdmbiletés attendues chez le designer
fait effectivement état d’'une situation complexecledngeante entrainant de nombreuses
modifications de ses conditions de travail (Rickéwl, 2001). Le designer pédagogique
d’aujourd’hui est au cceur de nombreux processuisidénels qui nécessitent la gestion
de parametres de plus en plus sophistiqués etrgendevariables, tels que ceux illustrés

alafigure 2.7.

% Citation : Gendron (2007, page 2).
% Citation : Ibid.
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Figure 2.7 Les paramétres & gérer par le designegpagogique®

Le passage d'un design pédagogique
d’'influence behavioriste & un design
influencé par les théories
constructivistes et socioconstructivistes
de I'éducation.

Le raffinement de la
L’explosion de la technologie.
connaissance. p——

'\ -

L'insistance certaine N La gestion de projets :

sur les questions planifier, budgétiser,

d’éthiques. intervenir, responsabiliser,
etc.

La mondialisation et le
partage des connaissances
et des ressources.

190 préparé par Sylvie Bilodeau 2009. Données inspipée DeBlois, (2006), Basque et Doré (1999);
Richey et al. (2001).
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De plus, comme nous avons pu le constater au chapiecédent, le designer doit
accomplir une série de taches variées. Ces taeheslles-mémes complexes, doivent
s’exécuter dans un contexte éducatif global emplaiouvance, tel que l'illustre la figure
2.8.

Figure 2.8 Les attentes envers un designer pédaggge*™*

Posséder une solide connaissance des théoriedigdacdes
stratégies d'apprentissage et de la pédagogiergraée

Etre familier avec les
théories sur les cycles et
les styles d’apprentissage.

Saisir les caractéristiques et
les enjeux de la formation a
distance et se tenir a jour a ce

niveau.
s

e

Etre familier avec les outils

informatiques d'interaction et S'intéresser aux
leur évolution : messagerie diverses
vocale, clavardage, forum, problématiques
liste de diffusion, blogue, éducatives.

wiki, réseaux sociaux, etc.

Avoir une connaissance des différents médias en
vigueur dans le monde éducatif et de leur
évolution : audioconférence, vidéoconférence,
partage de documents, tableau blanc virtuel, etc.

191 préparé par Sylvie Bilodeau 2009. Données inspipée DeBlois, (2006), Basque et Doré (1999);
Richey et al. (2001).
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Pour Persais (2004), la dimension organisationrestecruciale pour le développement
des compétences des professionnels. En effeitl que les compétences individuelles
s’expriment et s’enrichissent au sein des intevastiprésentes dans une organisation et
pour le bénéfice de celle-ci. Et ces mémes compésese doivent d'étre entretenues et
protégées au risque de s’estomper. Ainsi, le maleda formation a distance, tel qu'il se
dessine aujourd’hui dans sa pluridisciplinaritésatmouvance, requiert la présence de
designers pédagogiques aux compétences entretequegées et, ultimement,

renouvelées.

Comment le designer pédagogique peut-il, pour repeeles termes de Gendron (2007),
se former a ces nouveaux défis et s’armer poue fi@ce a ces nouveaux contextes?
Lafortune (2008a) affirme que la solution se trquerepartie du moins, dans la capacité a
s’examiner soi-méme. Rorter un regard sur ses pratigues ne signifie panier
'ensemble de ses pratiques : cela irait & 'encerd’'une perspective constructiviste qui
suppose une structuration des apprentissages ar plriceux réalisés antérieurement. Il
s’agit de porter un regard critique sur les pratepiactuelles pour les ajuster en fonction
des fondements et orientations du changement d@uh@’est aussi innover en

manifestant une ouverture au changenténs.

Par conséquent, la pratique réflexive est un auilservice du La pratique réflexive

designer pédagogique qui désire travailler a soreldppement aussi appelée

professionnel et agir avec compétence dans le xt@nl  I’analyse des pratiques
L’analyse pédagogique
L’analyse des situations

I’autoanalyse de sa pratique

pluridisciplinaire et mouvant de la formation atdisce.

2.3LE DEVELOPPEMENT PROFESSIONNEL L’a‘}tO,COHffOf“?tion
) ) S _ L’écriture clinique
L'exploration de la littérature scientifigue dans dlomaine des I’analyse du travail
. . . . . L’entretien d’explicitation
compétences du designer pédagogique et du déveheppedes Fre.
compétences professionnelles nous permet de cro@da pratique S
ource :
réflexive dans toutes ses variantes (voir 'enchdsé une méthodsd (Robo, 2002)

d’autoformation éprouvée de développement des ctanpés de

102 Citation : Lafortune (2008a, page 5 et 6).
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nature professionnelle.

2.3.1 L'usage de la réflexion : quelques chercheurs

De quoi I'expérience professionnelle est-elle f&itdde quoi est constituée cette

expérience qu’il faut interroger et avec laquelle peut
dialoguer pour mieux la comprendre et la faire egc? Pour
répondre a cette question, Carré et Caspar (2@4iesnent
gue « le sens commun se fait de I'expérience une premn
idée relativement simple : on sait mieux faire, mgian est
experimenté, parce quon a eu l'occasion de faitede
refaire mille fois les mémes gestes ou les mé
raisonnements. C’est un point utile mais insuffisaih ne

permet pas de comprendre pourquoi et comment

personne plus expérimentée peut faire face aves gkl
chance de succés & une situation jamais rencofifréePour
comprendre,

il faut pousser plus loin l'analyse let

raisonnement, ce a quoi se sont attardés plusibersheurs.

Les chercheurs dans ce domaine sont nombreux et
champs d’application variés. Nous pensons ici &
praticiens précurseurs et adeptes de la pratiflexire, tels
gque Sandor Ferenczi (1873-1933), Sigmund Freud 619
1939) et Michel Balint (1896-1970) en psychanalgseen
pratigue médicale, qui s’interrogeaient, notammesi; le
sens accordé par le professionnel a sa pratiqua sés
expériences professionnelles. Avant eux, Léonard/idei
lui-méme avait fait de la réflexion un style de \dt était

passé maitre dans l'art de scruter & peu pres deuqui

existait autour de lui, incluant son propre rapgola maladie

A propos de la réflexion

L’étude de la littérature
scientifique nous apprend que la
pratique réflexive est souvent
associée a I'apprentissage
expérientiel qui est lui-méme,
d’une certaine facon, associé a

I'andragogie.

Le but de cette recherche n’étant
pas de distinguer ces théories les
unes des autres, précisons
simplement que I’étude des
travaux de nombreux chercheurs
permet de constater combien le
concept méme de réflexion est
étroitement associé a celui
d’expérience qui est lui-méme
associé a celui d’apprentissage.

11 est cependant intéressant de
souligner que les auteurs ne
s’entendent pas tous sur la

définition de apprentissage, ni

sur la place de 'expérience dans
I'apprentissage :
Apprend-t-on au moment méme
de Pexpérience?
Apprend-t-on aprés avoir
expérimenté?
Apprend-t-on en compagnie de
Pexpérience?
L’expérience est-elle source de
construction de savoirs? de sens?
ou des deux?

Les questions restent
nombreuses!

jusqu’a la fin de sa vie.

103 Citation : Carré et Caspar (2004, page 223).
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Plus pres de nous, John Dewey, Donald Schon etdDéolib représentent trois figures
incontournables associées a une forme de pratigflexive en éducation (voir aussi
'encadré). De par leurs travaux respectifs, ala €listincts mais pourtant similaires sur
plusieurs points, ils ont contribué a mettre adivscene la nécessité de réfléchir aux
liens unissant théorie et pratigue. Nous présentonstrés brievement ces trois
chercheurs, non pour mettre en évidence le détaiedrs théories et travaux respectifs
ou en quoi ils divergent, mais bien pour souligfierportance que chacun d’eux accorde

au processus réflexif sur I'expérience.

2.3.1.1 John Dewey (1859-1952)

John Dewey est un philosophe pragmatiste, un éutelel engagé et un éducateur
américait® qui s’est particuliérement intéressé a la relatirire I'expérience et
'éducation, I'expérience et la société ainsi qiexpérience et I'apprentissage (Page-
Lamarche, 2004, Balleux, 2000). Selon Westbrookd8)9et malgré les nombreuses
controverses entourant les idées et les « expésegnmédagogiques » de John Dewey, on
doit lui reconnaitre son apport a I'élaborationruhéorie de la connaissance pronant
«la nécessité de mettre la pensée a I'épreuve dédiasi on veut la faire passer dans la

connaissancé® »

Page-Lamarche (2004) affirme que, pour Deweliapprentissage est efficace lorsqu’il
se fait a la faveur d’expériences qui, en interactavec I'environnement de I'apprenant,
sont en continuité avec les expériences passéesxpdrience peut étre source
d’apprentissage dans la mesure ou elle présenteamactere cumulatif et évolutif qui
prend son sens dans la vie de la persofifie.A la prise en compte du facteur de
continuité dans I'expérience d’'une personne, it faussi insister sur celui d’interaction.
Martin (1999) explique que, selon Dewewire expérience est ce qu'elle est parce que

l'individu est en interaction avec I'environnemdntmoment. Par environnement, Dewey

194 selon 'Encyclopédie en ligne Agora. http://aggeaca/mot.nsf/Dossiers/John_Dewey
105 Citation : Mayhew et Edwards, 1966, p. 464 ted qité par Westbrook (1993, page 2).
108 Citation : Page-Lamarche (2004, page 78).
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signifie tout ce qui, en interagissant avec lesobes les désirs, les buts et les capacités
de la personne, contribue & créer I'expériente»

Ainsi, pour Dewey« la valeur éducativgéd’'une expériencehe se trouve jamais dans

I'abstrait'®®

» et une expérience analysée devient le point d’apppartir duquel se
dessine I'expérience suivante, le passé devientsarte de réservoir dans lequel il est

possible de puiser pour modifier une expériencerarytel que l'illustre la figure 2.9

Figure 2.9 Le modéle de I'apprentissage expérientide Dewey®®

Impulsion
Impulsion
Jugement / \
Observation Jugement
Observation
Connaissance \ /
Connaissance

A propos de Donald Schén
Donald Schén était un

musicien (piano et clarinette) et

2.3.1.2 Donald Schén (1931-1997)
Donald Schon est un penseur et pédagogue amemcais’ est

improvisateur de jazz accompli.

11 aurait, semble-t-il, puisé dans

intéressé au processus mis en ceuvre par un pmfassidans| . expériences musicales pour

I'exercice de ses fonctions lorsqu’il mobilise skférents savoirs développer sa capacité de
et gere les émotions suscités au moment de I'acBohon affirme penser dans P'action.
gu'au-dela des savoirs scientifiques et académjqiesxiste un Source :

. . N , , . A .. . Smith ( 2001
type de savoirs qui releve de I'expérience mémerdticien et qui mith (2001

197 Citation : Martin (1999, page 284).
1%8Citation : Dewey Experience and Educatipn938 page 46) tel que cité par Martin (1999, [128.
199 5chéma tiré de Page-Lamarche (2004, page 78).
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est difficile a nommer. Pour Schon, il appert ges kcompetent practioners usually

know more than they can say. They exhibit a kinkhofving-in-practice, most of which

is tacit » 10

Ainsi, quant il s'agit, par exemple, de justifienaiintervention ou d’expliquer la raison

d’une réussite ou d’'un échec, le professionnel $ermab situation de rupture entre son

action professionnelle et son savoir scientifigda. de nombreuses situations, il puise

dans son bagage personnel d’expériences antérigouesurmonter un défi, développer

un savoir-faire, régler une situation, et non pas f§as uniqguement du moins), dans les

savoirs scientifiques qui fondent sa professioru{Bp 2004, Boutin et Lamarre, 2005). Il

sait faire, tout en ne sachant pas nécessaireroeminent le dire et I'expliciter. C'est

donc a l'agir professionnel qui se manifeste danprhtique qu’il faut regarder si I'on

veut comprendre.

Pour extraire ce savoir de I'agir professionneh@cpropose un

processus d’'analysen deux modes, deux temipsdans lequel le

praticien se pose comme propre objet de sa réfiexio

. Un premier temps : une réflexiatans I'action, au moment
ou elle se déroule, en temps réel;

. Un deuxiéme temps: une réflexiosur I'action, qui
nécessite un temps de recul, une distance pourxm

dialoguer intérieurement avec sa pratique.

A cet égard, il est & noter que d’'autres cherchproposent une
démarche en trois, quatre, cing ou méme six tenyasr

'encadré)

A propos des temps d’une

démarche réflexive

Robo (2002), par exemple,
rapporte une démarche
réflexive en trois temps

inspirée du psychanalyste
francais Jacques Lacan
(1901-1981) :
1) Le temps de voir
2) Le temps de comprendre
3) Le temps de conclure, qui
peut vouloir dire « amorcer

une nouvelle action ».

Source

Robo (2002)

110 Citation : Schon (1983, page viil)es praticiens compétents en savent habituellepiastsur un sujet
que ce qu’ils peuvent en dire. lls manifestentsorée de savoir dans I'action dont la plus grandetie

est taciteTraduction libre de Sylvie Bilodeau.
111 Expression tirée de Perrenoud (2001) en parku@ahon.
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Le processus de réflexion élaboré par Schon, iéusta figure 2.10, se déroule selon une
démarche non linéaire et qui forme un tout :
» décrire et analyser la situation problématique;

« explorer ses mondesvirtuels »**

c’est-a-dire ses ressources intérieures pourrtente
d’évaluer I'évolution de la situation et de spéculee sujet;
* innover en utilisant son répertoire d’expériencesrppréparer la mise en place de

nouvelles actions.

Figure 2.10 Le processus de réflexion non linéaide Schon

Mobiliser

Décrire et

analyser
Innover

Explorer

2.3.1.3 David Kolb (1939- )

David Kolb (1939- ) est un philosophe, un théercéducatif et un chercheur dont les
travaux sur I'apprentissage expérientiel sont base, notamment, de plusieurs modeles
d’apprentissage destinés a une clientéle adultee Bgs années 1975 et 1985, il a publié
de nombreux ouvrages qui sont a l'origine d’'un nedBapprentissage similaire a celui

de la figure 2.11 et dont se sont inspirés, etspirent encore, de nombreux auteurs.

M2 Traduction de I'expressiovirtuals worldsde Donald Schon (1983).
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Méme si Kolb a grandement contribué a perfectiorsogr modéle par la suite, Balleux
(2000) précise que ce modele est issu, a I'origi@e double paternité en ce qu'il doit
autant aux travaux de Kurt Lewin (1890-1947) suprecessus de rétroaction qu’'a ceux
de Kolb.

Pour Kolb, da connaissance résulte de la combinaison de Isisae I'expérience et de

sa transformation 13

et latransformation nécessite un passage obligé venéflexion.

Ainsi donc, il existe une relation entre trois &aafs importants en jeu dans un processus

de création de connaissance en contexte d’expérienc

» I'expérience telle qu'elle est vécue subjectivenaartla personne dans des situations
singulieres ;

» la compréhension de cette situation ;

e et la construction de savoirs a partir de ce caatBalleux, 2000).

Figure 2.11 Le processus d’'apprentissage expérieetiselon Kolb

1) Expérience
concrete
(Ressentir)

Comment
s’approprier et
utiliser une
expérience
(selon Kolb)

2) Obsetrvation
réfléchie

(Regarder)

~

4) Expérimentation
active

(Reéaliser)

3) Conceptualisation abstraite

(Réfléchir)

113Kolb, (Experiential learning : Experience as the sourcéeafning and developmert984, p. 41) tel
gue cité par Balleux (2000, page 271).
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Ce modele d’apprentissage se compose de quatreemeus qui correspondent a I'une

des étapes du modété:

1) Vivre une expérience concrete Ressentir

Le premier mouvement consiste a décrire I'expéagmofessionnelle de la facon la plus
honnéte possible avec un minimum de préjugés mitedprétation. Pour ce faire, on
décrit tout simplement I'expérience vécue en répohd des questions telles qua?

guoi? avec qui? avec quoiQuand?

2) Observer I'expérience> Regarder

Le deuxieme mouvement consiste a scruter et a tioer I'expérience, a I'observer
tout en y réfléchissant. Il s’agit de faire un exee de métacognition durant lequel on
tente de répondre a des questions qui relévent antres, du domaine de I'émotivité,
des sentimentscomment me suis-je sentiDes associations d’idées, des expériences
passées similaires peuvent se greffer a ce mouvedaes la mesure ou elles aident a

mieux situer I'expérience dans un contexte plugaglo

3) Conceptualiser I'expérienee Réfléchir

Le troisieme mouvement consiste a raisonner I'égpée, a tenter de I'expliquer afin
d’identifier les éléments clés les plus pertinelsur ce faire, on peut répondre a une
guestion telle qupourquoi?On pénétre ici dans le monde des théories, desipes, des

généralisations.

4) Expérimenter de nouveau Réaliser

Le quatrieme et dernier mouvement permet d’alles pbin a partir de la description et
de l'analyse de I'expérience. Il s’agit ici de migd@Er ses ressources personnelles et
interpersonnelles afin de s’équiper a revivre ceKpérience avec les nouveaux acquis.

Pour ce faire, on tente de répondre a la quest®irj’avais a revivre cette expérience,

14 pour répondre aux besoins immédiats de cette relohide cycle d’apprentissage de Kolb est présenté
ici selon une compréhension utilitaire, compréhemsnspirée de notre pratique personnelle et detdel
ainsi que des travaux de Martin (1999) et de Pagadrche (2004). Cependant, il faut souligner gse le
recherches au sujet des travaux de Kolb évoluert idafond et dans la forme depuis quelques années.
Voir a ce sujet le site de David Kolb : http://wvsarningfromexperience.com/.
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gu’'est-ce que je ferais de nouveau ou de diffépenir qu’elle devienne encore plus
formatrice?

Depuis les derniéres décennies, de nombreux acirsheurs, tels que Peter Jarvis,
Boud Keogh et Walker ou encore Steinaker et Belintésessent aussi plus
spécifiguement au processus réflexif. Pour euxréfexion est 4'occasion pour
l'individu de reprendre possession de son expéderttélaborer une pensée a son
propos, de la « ruminer» dans sa téte et de I'éaalin effet, ils envisagent I'expérience
commela réponse totale d'une personne a une situatioraaun événement : ce qu’elle
pense, ce qu’elle ressent aussi bien que ce qleelleonclut plus tard dans le temps ou
immédiatement aprés I'événemé&nits

Bref, la littérature scientifique qui s’intéressa) partie, a la réflexion comme source
d’apprentissage est extrémement abondante, etricenéi la fois la vastitude du sujet et

'importance du processus réflexif chez I'apprenant

2.3.2 Le développement et 'usage de la pratiqueftéxive

En ce qui a trait a la pratique réflexive plus pément, elle s’est implantée en Amérique
du Nord vers les années 1980 grace, notammentgéaukats des travaux des chercheurs
Donald Schén et Chris Argyris (1999) sur le dévplapent professionnef. En effet,
ces chercheurs se sont apercus de la présenceudettdmries de l'action chez les
professionnels :

1) Une théorie de référence, apprise de facon forn@ltedes années de formation
et dont les savoirs sont fortement explicites;

2) Une théorie d'usage, apprise au fil des expériescede terrain mais dont les
savoirs sont rarement explicites et souvent indensg pour le professionnel lui-
méme, en ce qu'’il ne sait pas qu'il sait, ou en@ree qu’il sait plus que ce qu’il
peut expliciter de fagon claire.

15 Balleux (2000, page 274).

116|| est tout de méme important de souligner quérlasux de recherche sur ce sujet datent de plus
longtemps. Pensons simplement & John Dewey quil, 2%% soulignait aux personnels enseignants
I'importance d’un processus de réflexion pour fiestiet prévoir les conséquences de leurs actions
professionnelles (Boutin et Lamarre, 2005).
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En suscitant chez les praticiens une prise de @z de ce qui inspire réellement leur

action, Schon et Argyris (1999) croient qu'il esispible de confronter la théorie de

référence et bonifier la théorie d'usage pour déwetr de meilleurs agirs et construire

de nouveaux savoirs professionnels. Bref, en adbpiae position réflexive sur sa

pratique, il est possible d’améliorer la qualitél'efficacité des interventions de nature

professionnelle.

Depuis plusieurs décennies déja, il existe du aiéopéen de nombreux groupes

d'analyse de pratiqgues professionnelles formalisggamment au
sein des personnels soignants, enseignants etiresoldous ces
groupes possedent des particularités qui les rénd#ficiles a
classifier sous une méme enseigne. Mentionnons d@lord une
grande quantité d’appellations d’inspirations ddes fondées pa
différents chercheurs (voir I'encadré). On notesagse I'analyse deq
pratiques peut étre centrée sur difféerentes fexdiéda profession, te

que lillustre la figure 2.12.

Finalement, les objectifs poursuivis par de tetsuges sont aussi d
diverses natures, tels que des objectifs d’éluicidatie connaissancg
de

personnel,

remédiation, d'approfondissement, daide au gbarent
de de de transfioom
d’intervention, d’évaluation, voire de thérapie o 2002). En

formation, recherche,

somme, du c6té européen du moins, l'analyse desqpes est,

toujours selon Robo (2002), un concept a la foisyggonique
(plusieurs sens), polymorphe (plusieurs formesyeetdéclinant en

Au sujet des groupes
d’analyse des pratiques

Du co6té européen, on retrouve
plusieurs types de groupes :

* Les Groupes Balint pour
enseignants ou personnel
soignant

* Les Groupes de parole de
Fernand Oury

* Les Groupes de soutien de
Jacques Lévine

* Les Groupes de formation a
'analyse des pratiques
professionnelles de Patrick
Robo

* Les Groupes
d’approfondissement
professionnel d’André Perretti

* Les Séminaires d’analyse de
situations de communication
de Eric Auziol

* Etc.

Source :
Robo (2002)

polypratiques-’

17 A titre d’exemple, les groupes Balint pour le pensel soignant sont regroupés en Fédération
Internationale officiellement reconnue comme Orgatidn non gouvernementale par le Conseil de
I'Europe depuis 1986. Une premiére filiere a étéarsiur pied en France en 1968, suivie par la gociét
Balint britannique en 1970 et la société Balingeetn 1974. Ces groupes d’analyse des pratiques
proposent a ses membres des rencontres régulimeiedut vise a « tenter d’améliorer par la patal
qualité thérapeutique de la relation entre le sanigiet son patient. » En effet, les travaux duMichel
Balint (& I'origine de ces regroupements) lui anéigermis de constater la faillite des cours maayist
dans la formation des médecins et professionnédia slenté sur le plan psychologique. L'objectif a&alu
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Figure 2.12 Les objets de l'analyse des pratiquesrgiessionnelles du c6té

européert*®

Les gens :
les personnes
les groupes

La pédagogie : Les situations :
les approches les taches
les pratiques L'analyse des les activités

pratiques

professionnelles
centrée sur...

Les
organisations :

Les problémes :

le

les disciplines
comportement

_ les systémes
la relation

Dr. Balint était donc de parfaire la pratique ds peofessionnels. Informations tirées du site :
http://www.balint.be/.
118 5chéma préparé par Sylvie Bilodeau (2010) et iégpés données de Robo (2002).
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Plusieurs de ces groupes de pratiques réflexiveptandt un mode de fonctionnement

structuré qui contient plusieurs étapes, tel qusiité a la figure 2.13.

Figure 2.13 Un exemple de processus structuré d’alyae de pratique™*®

Un regard réflexif de prise de
conscience de ’expérience
personnelle

Ex. a I’aide de récit de vie, de
journal de bord, d’obsetvation
participante, etc.

Une mise en commun des
différentes dimensions de
Pexpérience

Une analyse de contenu

g
g
@

Une production formalisée

Ex. au sein d’un groupe
d’exploration, d’une séance de
collaboration entre pairs, etc.

Ex. grice a une discussion
dirigée par un animateur, un
appel a des experts, etc.

savoir, une synthese des
connaissances acquises, etc.

Ex. la production d’un nouveau

119 Schéma préparé par Sylvie Bilodeau, 2010, librement inspiré par les propos de Galvani (2007). On remarque
ici un lien entre les étapes de ce processus et les étapes ou mouvements des différents modeles réflexifs de
Dewey, Kolb et Schon présentés a la section 2.3.1.
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2.3.3 La pratique réflexive : un outil de construdon identitaire

Lorsque I'on parle de la pratique réflexive, delguforme de réflexion s’agit-il? En quoi

la pratique réflexive se distingue-t-elle du simfali¢, par exemple, de diriger sa réflexion

sur un sujet quelconque, une expérience vécue corerde faire un exercice de

métacognition? La réponse se trouve, en parties dantentionnalité (voir aussi

I'encadré). En effet, la littérature recensée swsujet de la pratiqu
réflexive est toujours en lien avec le développendenla pratique
professionnelle d’un individu (Lafortune 2008a2€08b, Galvani
2007, Perrenoud 2004 et 2001b, Boutet 2004). Léqoearéflexive
vise le changement de la pratique; non pas just®sgréhension
ou son explication, mais sa transformation gracenaexercice

réflexif solitaire ou collectif.

Un regard réflexif posé sur une pratique professtie est une
source de connaissance ou de sens qui peut tramesfoune
personne en lui permettant de s’arréter afin d’émem ses
attitudes, ses comportements, ses réactions, &tsi, &n explorant
attentivement une situation, elle peut en extraime nouvel
éclairage, en I'analysant elle peut faire émerger compréhensior
nouvelle, en mettant en oeuvre certaines idées otairees
hypotheses elle peut découvrir une facon différefidgir ou de
réagir, etc. Elle peut ainsi, comme le disait De\{#338), «tablir

un lien rétrospectif et prospectif entre ce [queelhit] aux choses ef

le plaisir ou la douleur que les choses provoquanfelle]?°» Ce

Au sujet de Pindividu actif
sur le plan cognitif,
métacognitif ou praticien
réflexif

Lindividn actif [sur le plan
cognitif] fait porter son action sur
un objet d’apprentissage quel gun’il
soit (construire sa conception de la
miétacognition, faire des liens entre
différents concepts, par exemple);
lindividn métacognitif fait porter
sa réflexcion sur son processus
d'apprentissage (par exemple,
S’interroger sur sa fagon
d'apprendre ou sur ce qui a perniis
de faire un apprentissage); le
praticien réflexif, guant a lu,
réfléchit sur sa pratique
professionnelle (par exenple, sur
sa fagon d'évaluer les apprenants).
Tout individu métacognitif on
praticien réflexif est, @ un degré
plus on moins élevé, un individu

actif [sur le plan cognitif]

Source :
Lafortune et Deaudelin,

(2001, page 49)

faisant, elle exerce un contrble sur

Son  propre cgEsuUs

d’apprentissage en se donnant les moyens de perfieet son geste professionnel et,
d’'une certaine facon, d’augmenter ses différenbetes de savoirs (théoriques, pratiques,
existentiels) et ses compétences. Mais savoirt al@ssi gerdre une part d'innocence,

renoncer a des certitudes, mesurer la complexité nionde et les limites de la

120 citation : Dewey Experience and Educatipn938, page 194) tel que cité par Martin, (1932)ep282.
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connaissance, l'arbitraire de certaines norrffés, d'ou, peut-étre, la difficulté de

mettre en ceuvre un tel processus de perfectionriemen

L’'ouvrage de Michael Power (2008) intitulée conseiller pédagogique réflexif. Un

journal de bordconstitue un exemple instructif et documenté du

processus réflexif et métacognitif d'un praticieni qcherche a

développer ses compétences et transformer sa yga
professionnelle. Tout le long de cet ouvrage, teler est invité a
« assister de l'intérieur » (par le biais d’'un joalrde bord réflexif) a
des dizaines de rencontres entre lui et des pefesgpour discuter
de la planification et du design de plusieurs caudistance. Il est
possible, par exemple, d'y retracer le processumeugnitif qui a
conduit Power & modifier & plusieurs reprises util e travait??

gu’il utilise dans ses interventions avec les etgmpratiere (les
professeurs). On peut aussi y retracer le comptelurede ses
réflexions dans et sur 'action suite a des expériences de divers
natures en leur compagnie. Les observations de Poous amenent
également a réfléchir avec lui a des dimensions ipliiangibles de sa
profession, comme celles associeées a la flexipiitda gestion du
stress ou a la nécessité du tact, notamment lérsg’ question du

rapport avec le temps ou du respect des échéanciers

Une carriere se construit jour aprés jour grace re suite

A propos des expériences
professionnelles

Par expériences
professionnelles, il faut
comprendre ici un geste
posé, une réaction a une

situation donnée, un conflit
interpersonnel entre deux
collegues, une habitude dont
I'utilité est discutable, une
émotion ressentie lors d’un
échange avec un supérieur,
un événement qui se déroule
de facon inattendue ou
prévisible, I'utilisation ou le
développement d’un outil de
travail, une aspiration
professionnelle, etc.

— bref, tout ce qu’il pourrait
étre intéressant d’analyser
pour en comprendre le sens,
la portée, I'utilité ou la
motivation en vue du
développement des
compétences
professionnelles d’un
individu.

d’expériences professionnelles, idéalement portedseconnaissances et de sens pour

celui ou celle qui les vit, les comprend, les imedvoir I'encadré). Pourtant, le

développement d’'une carriere est aussi souvenhrjéla’une foule d’expériences qui

semblent isolées de [I'échelle du continuum profes®l d'une personne. Ces

121 Citation : Perrenoud, (2004, page 94).

122 | s’agit ici d’'un modéle de design pédagogiquélauilise pour accompagner les experts-matiénesda
la planification de leurs cours a distance. Powerodifié son modéle a plusieurs reprises en rajita
supprimant certains éléments. Il a aussi décid@résenter son modeéle de planification sous forme de
tableau horizontal plutdt que vertical. En pluscde modifications techniques, le lecteur peut céftéavec
Power a diverses questions. Par exemple, il stiogera savoir si un designer doit, ou non, se dodane
responsabilité morale de ne pas trahir I'espritthdéle de design pédagogique qu'il a chaisi, etc.
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expériences se déroulent sans étre, d’'une facodiume autre, -
; . ., . , A propos des
rattachées a un événement qui permette d’en cougrd® sens expériences

ou la portée (voir I'encadré). C’est un peu comingllss étaient professionnelles

le simple fait du hasard, ne possédant ni avaaprés, et n'ayant Il peut s’agir, par
e . . . exemple, d’une action
pas la capacité d’équiper a affronter I'avenir,ongrendre le qu’on pose mais dont on
ne parle pas, de quelque
chose quon désire faire
environnement professionnel (Martin, 1999). Or, deatique | mais qu'on n’arrive pas a

, . . . . faire, d’une chose qu’on
reéflexive est un outil qui permet justement de tacher » eS| it mais quion aimerait

passé ou encore a exercer un certain contrle sur

bien ne pas faire ou
encore d’une chose

selon Boutet (2004), la pratique réflexive est diabet avant tout| qu’on fait sans vraiment
en avoir conscience.

pieces disparates d’'une expérience professionnélte.effet,

une pratique qui est a la recherche d'une conénpiar la

réflexion incessante sur les actions pos&es.

Par exemple, en lien avec une expérience professliende typaine chose qu’on désire
faire mais qu’on n’arrive pas a fairda pratique réflexive pourrait permettre de réfiié

et répondre a une séquence de questions du genre :

Pourquoi la méme
intervention ne fonctionne-
t-elle pas dans ce nouveau
contexte?

Pourquoi mon intervention
fonctionne-t-elle dans ce

contexte-ci?

Quelle intervention aurait
donc été préférable dans ce
nouveau contexte?

123 Citation : Boutet (2004, page 8).
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Le professionnel peut aussi mettre a contributiexpiérience et le regard dautres
collegues qui sauront l'accompagner dans ce prosesbanalyse en vue du
développement de ses compétences et de sa caliri€egyit donc ici de construire son
identité professionnelle, d’une part en nommantridant, verbalisant les expériences
qui la composent et, d’autre part, en confrontant regard personnel avec celui d’'un ou
plusieurs collégues. Ce travail de collaboratiditexéve entre collégues® est la pierre
d’assise sur laquelle repose, entre autres, lesurade Lafortune (2008, 2008b), Galvani
(2007), Perrenoud (2004, 2003, 2001, 2000) surdsque reflexive. Ainsi, ce regard
croisé qu'un individu pose sur sa pratique en canjgade ceux d’autres collegues est
résolument d’inspiration constructiviste (Lafortun2008a) et socio-constructiviste
(Robo, 2001,

L'objectif ultime de la pratique réflexive étant teansformation des pratiques et le
développement des compétences professionnellest, donc important de comprendre le
sens, les motivations, les raisons de ces expésepwmfessionnelles (actions, gestes,
événements, situations, etc.) qui tissent et dépelot une carriere pour atteindre un
idéal de continuité. Plusieurs chercheurs et pesticont expérimenté avec succes cette
démarche qui vise essentiellement un rapprocheraeatu entre les connaissances
théoriques et I'expérience pratique, I'élucidatam la part de I'acteur dans le processus
d’apprentissage, la prise en compte du contextenéih la pertinence du partage
d’expérience entre paifS (Boutin, 2005). Encore une fois, ces caractéustgmettent
en évidence l'inspiration constructiviste et soomstructiviste de la pratique réflexive, et
donc la portée particulierement significative deteedémarche pour un designer
pédagogique, ou tout autre personnel ceuvrant dan®rhaine de I'éducation ou des
technologies éducatives, désireux d’autogérerveldppement de ses compétences et de
sa professionnalité.

124 Appelé aussi communauté de pratique. Au sujetdesnunautés de pratique, Boutet (2004) retrace les
travaux de Lave et Wenger (1991) ainsi que Went29g).

125 e lecteur est invité a relire la section 2.1.Zdechapitre qui traite du constructivisme et du
socioconstructivisme.

126 Au sens de clarifier, d’expliciter son propre premgs d’apprentissage, ce qui contribue & la castigiru

de son identité professionnelle. Note personnelle.
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METHODOLOGIE

Dans ce troisieme chapitre, nous présentons leepsos méthodologique utilisé pour
répondre a la question de recherche. Nous expas@m@mierement les sous-questions
de recherche ainsi que les éléments qui participdinpérationnalisation de la question
de recherche. Deuxiémement, nous expligueronsHe @pistémologiques qui sous-
tendent le choix d'une méthodologie de nature tptale a visée exploratoire.
Troisiemement, nous présenterons les modalitésige em pratique de cette recherche
scientifique, en présentant notamment les instrisnele mesure, le terrain et la
population de recherche ainsi que la cueillettks étaitement des données. Finalement,
ce chapitre s’achévera en faisant état des questimmdre éthique et des limites de la

recherche.

3.1L’ OPERATIONNALISATION DE LA QUESTION DE RECHERCHE
Tout le long de cette recherche, nous désirons wEmdpe comment la pratique
réflexive contribue au développement autogéré desmpétences professionnelles du

designer pédagogique en formation a distance.

Pour ce faire, une série de sous-questions pere@hieux cerner les composantes de

cette question principale :

* Quellescompétencesprofessionnellesle designer pédagogique développe-t-il dans
sa pratique professionnelle?

* Quelsmoyensle designer pédagogique utilise-t-il pour dévetppes compétences
professionnelles?

* Quelle importance le designer pédagogique acceildeditdéveloppement autogérée
de sa professionnalité?

* Quelle importance lpratique réflexive joue-t-elle dans le développement autogéré

des compétences professionnelles du designer pgidag@

Les éléments de la recherche sont donc les suivants

» Les compétences du designer pédagogique
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* Les moyens utilisés (méthodes)
* Le développement autogéré de la professionnalité

* La pratique réflexive

Par le biais de questionnaires de recherche, nbesclterons a décrire et évaluer

'occurrence de ces trois éléments en recueitlastdonnées provoquées puisque c’est le
« chercheur qui, a travers I'utilisation d’'un quistnaire de recherche, impose le type et
la forme des réponses aux sujets, ceux-ci devamisichparmi la liste proposeée, la

réponse qui correspond au mieux & ce qu'ils penséft

3.2LE TYPE DE RECHERCHE

Réaliser une recherche, selon Karsenti et Savge{2804),« c’est situer le probleme
de recherche, le cadre théorique et la méthodoladg@s un ensemble logique et
cohérent»'?® Ainsi, pour répondre & la question de recherchecipale et aux sous-
guestions, et compte tenu du cadre théorique pééstams le chapitre précédent, une
méthodologie de recherche de nature qualitativéype exploratoire s’avere un choix
approprié. En effet, la recherche exploratoire ke baliser une réalité a étudier ou
de choisir les méthodes de collecte des donnégdussappropriées pour documenter les
aspects de cette réalité ou encore de sélectiodmsrinformateurs ou des sources de
données capables d'informer sur ces aspects.La démarche exploratoire viserait alors

a combler un vide, pour reprendre les termes dedéaMaren (1995).

De plus, I'une des possibilités offerte par ce tgeedémarche est d’aider a cerner les
éléments d’'une problématique définie de facon plusmoins exhaustive avant de se
lancer, par exemple, dans une recherche de plusigranvergure. Ainsi donc, cette

recherche-ci pourrait se poser comme préalablesdautre étude qui, pour se déployer,

s'appuierait sur un minimum de connaissances.

127 Citation : Van der Maren (1995, page 83)
128 Citation : Karsenti, Savoie-Zajc (2004, page 113)
129 Citation : Trudel, Simard, Vonarx, (2007, page 39)
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La démarche qualitative présuppose également dis épistémologiques. A cet égard,

ceux que nous avons choisis d’endosser tout auderggtte recherche sont les suivants :

Nous désirons comprendre le sens que le desigrdagpgique accorde a sa
propre expérience, c'est-a-dire au développement s#s compétences
professionnelles et a 'usage (ou non) de la puatigflexive comme moyen de
développement professionnel.

Nous nous intéressons au milieu naturel dans legeeVrent les designers
pédagogiques. Nous voulons saisir le contexte gldaas lequel la vision du
développement professionnel d’'un designer pédagegisienracine et prend
forme, compte tenu de sa pratique, de ses expésgede sa motivation, de son
engagement dans une démarche de formation conétwe,

Nous croyons que la compréhension globale d’'ungqoie permet, ultimement,
de mieux agir sur elle.

Nous voulons prendre en compte nos propres apgseges tout le long de la
recherche. Nous voulons confronter le sens et lampcéhension que nous
accordons développement professionnel et a lagpeatréflexive a ceux des

participants a cette recherche.

3.3LES INSTRUMENTS DE MESURE

Nous nous intéressons a la compréhension et augsenses designers pédagogiques

accordent au développement de leurs compétencisgiannelles et a I'usage (ou non)

de la pratique réflexive comme moyen de développerpefessionnel. A cette fin, la

recherche utilise le questionnaire comme principstrument de cueillette des données,

et, plus spécifiguement, sous la forme de deux topmemires ponctuels et auto-

administrés par les participants eux-mémes. Lect@@ ponctuel rend compte des

caractéristiques d’'une situation a un moment domméle caractére auto-administré

permet une transmission fidéle de I'informationngij deux questionnaires de mestfte

sont utilisés :

1) l'un visant a identifier les facteurs sociodémodpigpes qui permettent d’établir, de

maniere anonyme, le profil des participants a gettberche;

130v/oir la copie des deux questionnaires en Annexe V.
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2) lautre visant a identifier le développement (adi@y ou non) des compétences

professionnelles du designer pédagogique et I'udada pratique réflexive.
3.3.1. Un questionnaire relatif aux données socioth@graphiques

Ce questionnaire, dit ponctuel, a comme objectitlélerire certaines caractéristiques de
I'échantillon. Ainsi, afin de mieux cerner le prodt la professionnalité des participants,
les réponses a des questions sociodémographigxesefee, tranche d’age, formation,

région, nombre d’années d’expérience) doivent@repilées.

Ce questionnaire se compose de cing questionsraitasta partir des caractéristiques
globales de la population cible des participantgs Lquestions ont été validées
conjointement par la directrice de recherche.dbi’d’un questionnaire auto-administré

de facon électronique par les répondants eux-mémes.

3.3.2 Un questionnaire relatif au développement (aogéré ou non) des compétences
professionnelles du designer pédagogique et a I'gade la pratique réflexive

Ce questionnaire interroge les trois éléments desdaerche précédemment identifies,
soit les compétences professionnelles, le dévetoppe de la professionnalité et la
pratique réflexive. De facon plus spécifique, leesgjions touchant ces trois domaines de
connaissances ont été construites en prenant ppur i@s cadres théoriques présentés au
chapitre 1l ainsi que le référentiel dBsogrammes en Technologies Educatives de la
Télé-universitt®, en particulier la section 1 qui porte sur le déppement de la

professionnalité.

Par choix méthodologique, il a été décidé de nedgéiair de facon précise les concepts

de pratique réflexive ou de réflexivité lors depassation des questionnaires et, par
conséquent, de laisser émerger les représentattdas pratiques des designers quant a
l'utilisation de la réflexivité. Il s’agit donc ial’'une démarche inductive. Cette démarche

a été privilégiée a la démarche déductive qui autéfini au préalable ce qu'est la

131 Utilisation du référentiel avec autorisation. VAmnexe lIl.
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pratique réflexive, et aurait imposé cette défamtiaux designers pédagogiques au

moment du traitement des données.

Il s’agit encore une fois d’un questionnaire audoraistré de fagon électronique par les

répondants eux-mémes. |l comfjte questions s’appuyant sur une échelle de répmse

type Likert en cing points, soit :

e Jamais

* Rarement

» Assez fréquemment
e Fréquemment

o Tres fréquemment

De plus, au besoin, les participants peuvent peécleur pensée ou rajouter un

commentaire dans un cadre prévu a cet effet.

Concernant la procédure d’élaboration des questiogs) plusieurs points ont été pris en

compte, soit :

la maquette : I'élaboration d’une maquette a perdaisdéfinir tres précisément les
themes et les questions pour lesquels les donteiestédésirées;

la rédaction : I'écriture des questionnaires a slifiérentes phases de négociations et
d’ajustements avant sa présentation dans son fachze]

la validation :ces questionnaires ont fait I'objet d’une validatiant du point de vue
du construit que de la fidélité de la mesure carngonent avec la directrice de
recherche et Pierre Gagné, professeur a la Téleusité. De plus, une copie de ces
guestionnaires a été envoyée au comité d’éthigde kt recherche ;

le dépbt: les deux questionnaires de la recherabepmpagnés d'une lettre de
présentation, ainsi que les formulaires éthiquemyggement de la chercheure et
consentement de participation a une recherche)étintdéposés sur le serveur de
rechercheSurvey Monkeyles données collectées sont ainsi directemennimées

dans une base de données intégrée au serveurrug-mé
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3.4LE TERRAIN ET LA POPULATION DE RECHERCHE

Comme il en est fait mention au chapitre précédeair le point 2.2.1), nous nous
intéressons au terrain de recherche que reprédant&élé-université?, et plus
spécifiquement aux spécialistes en éducatidrde la Télé-université de Québec et de
Montréal. En effet, la personne spécialiste ennseie de I'éducation de la Télé-
Université participe, en collaboration avec lesf@gseurs, a la conception, I'élaboration,
la rédaction, l'organisation, la structuration'@dluation de cours, programmes et autres
projets de formation. C’est donc au sein de cditmtele, représentée par 22 personnes

(6 hommes et 16 femmes), que sont recrutés leisiparits a cette rechercH&!

Les adresses électroniquee tous les spécialistes ont été obtengefice a la
collaboration de monsieur Alberto Podfihdu service des ressources humaines de la
Téle-université. L’ensemble des spécialistes ematibn de la Telé-université a donc été
sollicité, par I'entremise d’'une invitation par cdal, et invité a répondre aux deux
guestionnaires en ligne portant sur les donnéasd@mographiques et le développement

autogeéré des compétences professionnelles

3.5LA CUEILLETTE ET LE TRAITEMENT DES DONNEES

3.5.1 La cueillette des données

La cueillette des données s’est déroulée duramdis de mars 2011. Deux appels de
participation ont été envoyés : une premiére itigita® en date du 25 février 2011 et un

rappet®” en date du 14 mars 2011.

132 | a TELUQ est la premiére et la seule universitéleshent & distance au Québec. Depuis sa création en
1972, elle n'a pas cessé d'enrichir son offre goiporte aujourd'hui plus de 360 cours et 75 progras a
tous les cycles d'études dans les principaux dasalo savoir. Ses programmes sont sanctionnéspar u
dipléme de 'UQAM. La TELUQ enregistre a ce jouépd'un million d'inscriptions a ses cours et
programmes. (extrait du site officiehttp:/ /www.telug.ca/)

133 Nous considérons que les fonctions d’un spéasaéistéducation (titre) de la Télé-université sont
similaires a celles du designer pédagogique préssrtans ce travail.

134 plus précisément, 22 personnes en date du 2520ats

135voir la copie de I'’échange de correspondance Blelberto Poulin en annexe VI.

138 v/0ir la copie de I'invitation en annexe VII.

137 voir la copie du rappel en annexe VIII.
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3.5.2 Le traitement des données
Le traitement des données, qui s'est déroulé duestmois d’avril a juin 2011, a

comporté deux étapes : la présentation des réseltdiinterprétation des résultats.

3.5.2.1 La présentation des résultats

La présentation détaillée des données sociodénluigiegs et de celles associées au
développement des compétences professionnellegédialste en éducation est exposée
au chapitre IV. Ce chapitre présente égalementppel de la question de recherche et
du terrain de recherche, des précisions sur Ik tdé I'échantillon et des consignes de

lecture des tableaux pour en faciliter la comprélmn

3.5.2.2 L'interprétation des résultats

L’interprétation des résultats est présentée apitkaV. Ce chapitre propose un dernier
rappel de la question de recherche principale @usides sous-questions de recherche.
Par la suite, une interprétation des résultats pbhacune des questions de recherche est
mise de l'avant en prenant appui a la fois surdesnées collectées et sur le cadre
conceptuel élaboré tout le long de ce mémoire.|&meant, quelques pistes de recherche
visent a poursuivre I'exercice de réflexion suplace et le role de la réflexivité comme

outil privilégié de développement professionnel.

3.6LES PRECAUTIONS ETHIQUES ET LES LIMITES DE LA RECHER CHE

3.6.1 Les précautions éthiques

Un certain nombre de précautions éthiques ont &ésnen ceuvre tout le long de cette

recherche pour en assurer le caractere scientifique

« L’obtention d'un certificat d’éthique **® par le Comité d’éthique de rechercheCe
projet de recherche a été soumis au comité d’éhitpirecherche de la TELUQ-
UQAM et a recu son approbation (voir annexe VI).

* Le respect des ajustements demandés par le comité&thique. Les ajustements

suivants ont été effectués : ajustement de la ddee@assation du questionnaire,

138 \/0ir la copie du certificat d’éthique en annexe IX.
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indication quant a la durée de conservation deséesmrecueillies et précisions quant
aux modalités d’acces aux résultats de la rechgrahkes participants.

* Le respect de la demande de MAlberto Poulin. Suite a la demande de M. Alberto
Poulin, il a été fait mention dans le courriel ditation envoyé a I'ensemble des
spécialistes en éducation de la Télug que les sebesgnt été transmises avec son
accord lors d'un entretien. La méme mention a&ité fors du courriel de rappél.

* La codification et la sauvegarde des donnéeéfin de respecter la confidentialité,
I'identité de chacun des répondants a été remplpeéeun numéro. De plus, les
résultats obtenus suite a la compilation des danoéé été conservés dans un lieu
sécuritaire et seront détruits aprés trois ans eso2014.

» La présentation de la recherche lors de la cueillet des donnéed.es informations
suivantes ont été clairement précisées aux patitsp I'exposition des enjeux de la
recherche, I'engagement a la confidentialité, kscaux résultats de la recherche et le
consentement a participer a la rechetthe

* L’engagement de la chercheureTout le long de cette recherche, nous nous sommes
engages a:

% assurer la protection et la sécurité des donné@emdaires que nous consulterons
et a les conserver dans un lieu sécuritaire;

« ne discuter des renseignements confidentiels rdsudans les documents ou
banques de données qu'avec les membres de I'équipet signé le présent
engagement;

¢ ne pas utiliser les données recueillies dans leecdel ce projet a d’autres fins que
celles prévues a moins qu’elles soient approuvéesepComité d’éthique de la
recherche de la Télé-université;

« ne pas utiliser, de quelque maniere que ce s@tdnées qu’'on nous aura
explicitement demandé d’exclure de I'ensemble adesédes recueillies;

<+ prendre les dispositions nécessaires pour protégentité des personnes sur qui

porte l'information et en empécher l'identificaticmccidentelle, tant lors du

13%9y0ir les annexes VI (sous les entrées du 25 févridt et VIII.
140v/oir le détail en annexe V, page 1, point 2 sQugstions d’éthiques.
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traitement et de I'analyse des données que lota défusion des résultats de la

recherche.

3.6.2 Les limites de la recherche

Une recherche faisant usage de la méthode quaditetiploratoire a visée exploratoire

posséde ses limites.

Des limites concernant la cueillette de données queastionnaire : le choix d’un
instrument de cueillette de données tel que le toque®ire impligue une absence
d’interaction entre la chercheure et le participdinést donc possible que ce dernier
ait pu avoir de la difficulté a saisir le sens @et@ines questions ou encore qu'il ait pu
en interpréter certaines d’une fagon autre que @eitialement prévue.

Des limites concernant la nature des données pud&sy comme mentionné
précédemment (voir le point 3.1), I'utilisation dennées provoquées implique que la
chercheure impose le type et la forme des répamseparticipants de la recherche.
En effet, ces derniers ont eu a choisir la répansecorrespondait le mieux a leur
pensée a l'aide d’'une échelle de Likert a cinq aine Le participant a donc été dans
I'obligation de contraindre sa pensée en se cordotrau format du questionnaire.
Par conséquent, certains résultats sont peut-éftéeethits de ceux qui auraient pu étre
obtenus au moyen d’une entrevue dirigée ou serngédirpar exemple.

Des limites concernant I'utilisation d’'une échedie Likert : un choix a été fait quant
aux eénoncés de l'échelle de Likert adoptée. Leigppaint a pu éprouver des
difficultés a communiquer sa pensée avec exactitude

Des limites concernant la taille de [I'échantillogea compte-tenu de
I'échantillonnage restreint, les résultats obtemeipourront inférer des lois générales
et de grands principes.

Des limites concernant le terrain de la rechercles :résultats sont ceux obtenus
auprés des designers de la Teélé-université unigograt non ceux issus d’'un terrain

de recherche plus vaste.
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CHAPITRE IV
PRESENTATION DES RESULTATS
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PRESENTATION DES RESULTATS

Dans ce quatrieme chapitre, nous présenteronleseds collectées suite a la passation
des deux questionnaires. Nous ferons tout d’abordbnef rappel de la question de
recherche et du terrain de recherche. Puis, dampsamier temps, nous présenterons les
données en ce qui concerne le volet sociodémographilu questionnaire. Dans un
deuxieme temps, nous ferons état de la situatioceequi concerne les données portant
spécifiquement sur les compétences professionneiss designers pédagogiques et
'usage de la pratique réflexive. Plusieurs dedmsnées seront croisées entre elles afin
d’en extraire les informations les plus signifiga8 qui serviront a tracer un portrait de
l'utilisation de la pratique réflexive comme outile développement autogéré des

compétences professionnelles du designer pédagogiqu

4.1 DEUX RAPPELS
4.1.1 La question de recherche
Dans le cadre de la rédaction de ce mémoire, cesoir@ine problématique issue du
monde de la formation a distance, nous désirorende a la question suivante :
Comment la pratique réflexive
contribue-t-elle au développement autogeéré
des compétences professionnelles

du designer pédagogique en formation a distance?

4.1.2 Le terrain de recherche

Il est important de rappeler que le terrain de eede est celui de la Télé-université.
Ainsi, les designers pédagogiques ayant participéti@ recherche sont des spécialistes
en éducation de la Téluq des régions de Québee Btamtréal. Les résultats présentés
dans ce chapitre doivent étre interprétés en fonates caractéristiques spécifiques de ce
terrain. Par souci de cohérence, une précisionpsgdm pour la suite de ce travail :
lorsqu’il sera directement question des participaat cette recherche, I'expression

« spécialistes en éducation » sera utilisée daleepdle « designers pédagogiques ».
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4.2 LA PRESENTATION DES DONNEES SOCIODEMOGRAPHIQUES

4.2.1 La taille de léchantillon

En date du 25 mars 2011, la population des spstaalen éducation de la Télé-université
était de 22 personnes, soit 16 femmes et 6 hombese nombre, 16 personnes ont
répondu aux questionnaires : 15 personnes y oohdepen totalité et une personne en
partie seulement. Aux fins de présentation et dieseades résultats, nous avons appliqué
le filtre suivant au triage des données par leciegide Survey Monkey toutes les
réponses complétéeainsi, nous avons retenu uniquement les répotssd 5 personnes
ayant complété les questionnaires en totalité.alilke tde I'échantillon retenu représente
donc 68, 2 % de la population de base. Ce pourgerékevé de répondants nous permet
de considérer les données collectées comme éadteedi

4.2.2 Le sexe
Comme il est indiqué dans le tableau 4.1, I'écllantiage est constitué de 73,3 % de
femmes et de 26,7 % d’hommes.

Tableau 4.1 Le sexe de I'échantillon

14. Quel est votre sexe 7

Response Response

Percent Count
Masculin [ ] 26,7% 4
Féminin | 73,3% 11

answered question

skipped question

Or, comme il a été fait mention au point 4.2.1, dpscialistes en éducation de la Télé-
université sont majoritairement de sexe féminin &6sonnes sur 22). Il est intéressant
de noter ici que, au final, ce sont 68,8 % des femBpécialistes qui ont répondu a ces
questionnaires et 66,7 % des hommes. Ainsi, lesi@&récoltées représentent a parts

relativement égales les avis des hommes et desésmm
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4.2.3 Le groupe d’'age

Tel que présenté dans le tableau 4.2, 40 % degafiptss ont entre 55 et 64 ans, 33 %
ont entre 45 et 54 ans et 26,7 % ont entre 25 an84Ce tableau nous apprend qu’un
nombre important de spécialistes en éducation d@éllzg est a 'age de la retraite ou s’en

approche, qu’il n’y a aucun spécialiste entre 384eains et peu de 34 ans et moins.

Tableau 4.2 Le groupe d’age de I'échantillon

15. Quel est votre groupe d’ige?

Response Response

Percent Count
Entre 18-24 ans 0,0% 0
Entre 25-34ans [ ] 26,7% 4
Entre 35-44 ans 0,0% 0
Entre 45-54 ans | | 33,3% 5
Entre 55-64 ans | | 40,0% 8
Plus de 65 ans 0,0% D
answered question 15
skipped question 0

4.2.4 Le niveau de formation
Comme les données du tableau 4.3 l'indiquent,pésialistes en éducation de la Télé-

université ont une scolarité de niveau supériel@G%, avec ou sans diplomation.

129



Tableau 4.3 Le niveau de formation de I'échantillon

16. Quel est le niveau de votre derniére année de formation scolaire complétée (avec ou sans dipléme)?

Response Response

Percent Count
Premier cycle universitaire 0,0% 0
Deuxiéme cycle universitaire | 73,3% 1
Troisiéme cycle universitaire [ ] 20,0% 3

Autre (veuillez préciser)

] 6,7% 1
answered question 15
skipped question 0

Parmi les spécialistes,

s 73,3 % possedent une formation de deuxieme cyolegn maitrise)

« 20 % possedent une formation de troisieme cycleeéu doctorat);

% 6,7 % ont mentionné dans I'encadré commentairdsgqotissédaient deux maitrises;

s 0,0 % des spécialistes ne possedent qu'une formate premier cycle (niveau
baccalauréat) ;

% 100 % des spécialistes possédent un niveau de tiormde deuxieme cycle et plus

(73,3 % + 20 % + 6,7 %)

On peut donc affirmer que les spécialistes en éiturcde la Télug possédent un niveau

de formation universitaire éleve, soit de niveauxiEme cycle et plus.
4.2.5 Le nombre d’années en poste

Tel que mentionné dans le tableau 4.4, 46,7 % plasalistes sont en poste depuis moins

de cing ans et 26,7 % depuis plus de 20 ans.
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Tableau 4.4 Le nombre d’années en poste de I'échdlun

18. Depuis combien d’années occupez-vous le poste de spécialiste en éducation ?

Response Response

Percent Count
Moins de 5 ans | 46,7% 7
Entre 5et9ans [ ] 6,7% 1
Entre 10 et 14ans [ ] 6,7% 1
Entre 15et19ans [ ] 13,3% 2
Plusde20ans [ ] 26,7% 4
answered question 15
skipped question 0

Les autres se répartissent ainsi : 13,3 % sontoste glepui€ntre 15 et 19 ans,7 %

depuisEntre 5 et 9 an®t depuisEntre 10 et 14 andl est tout de méme intéressant de
noter que 40 % des spécialistes ont plus de 18'arpérience (13,3 % + 26,7 %) et que
les spécialistes de la Telug sont donc, a égalitié,debutants (46,7 %) ou expérimentés
(40,0 %) en termes d’'années en poste et que peural’eux se situent au milieu de

I'’échelle.

En mettant en relation les données des tableauxe#44.2, on constate que si les
spécialistes ont majoritairement plus de 45 ans deeniers sont en poste depuis plus de
15 ans ou moins de 5 ans. On pourrait présumerpmque,certains, I'accés a ce poste de

spécialiste s’est fait plus tard dans le dévelompdrde leur carriére.

4.2.6 Le lieu de travalil
Comme l'indiquent les données du tableau 4.5, ¥8@es spécialistes travaillent a la

Télé-université de Québec et 26,7 % a celle de Maht
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Tableau 4.5 Le lieu de travail de I'échantillon

17. Travaillez-vous a la Télé-universite de:

Response Response

Percent Count
Québec | 73,3% 1
Montréal [ ] 26,7% 4

answered guestion

skipped question

4.2.7 Le profil sociodémographique du spécialistene2ducation
En regard aux données sociodémographiques cokedeispécialiste en éducation de la

Téle-université possede le profil décrit a la fegdrl.

Figure 4.1 Le profil sociodémographique du spéciate en éducation de la Télé-

université

@suis une femme de 55 a 64 ans
de la région de Québec. Je
possede un diplome universitaire
de deuxieme cycle et j’ai moins de
5 ans d’expérience dans mon

poste ou plus de 15 ans.
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4.3 LA PRESENTATION DES DONNEES SUR LES COMPETENCES PROFESSIONNELLES

4.3.1 Les consignes de lecture des tableaux

Tous les tableaux de cette présente section,esofableaux 4.6 a 4.18, peuvent se lire de
facon horizontale (de gauche a droite), de facaticadée (de haut en bas) et de facon
globale. Les pourcentages en gras sont les résuéiatplus significatifs obtenus dans
chacune des rangées alors que les chiffres enteatpases correspondent au nombre de
spécialistes associé a chacun des pourcentagess.dlnoter que dans la présentation des
résultats ci-apres, ce sont ddes résultats les plus significatifpar rangée qui sont
présentés en priorité pour chacun des tableaux, deses résultats suivent
immédiatement. Il est a noter que, lors de la mtésen des résultats, le terme
« majorité » sera utilisé pour présenter le résukaplus élevé, et non pas pour
représenter 50% +1 des répondants.

De plus, en répondant a chacune des questionspéesalistes en éducation de la Télé-
université pouvaient choisir la catégoAatre afin de préciser leur pensée ou laisser un
commentaire. Plusieurs se sont prévalus de cetienogt le chiffre entre parenthéses a
c6té du motAutre en indique le nombre. Les commentailes plus pertinents a la
recherch¥' sont également pris en compte lors de la présentates résultats. Par
conséquent, les donneées recueillies sont de dedresor quantitatif et qualitatif. Les
données quantitatives permettent d’analyser lesnsgs des spécialistes en termes de
mesure alors que les données qualitatparsnettent de préciser et d’'affiner les réponses
des répondants. Les données qualitatives serverdi @ compléter les données

guantitatives collectées.

4.3.2 La répartition des taches
Les données du tableau 4.6 nous renseignent ouleentage approximatif de temps

consacré a la réalisation des principales catégdedaches d’'un designer pédagogique.

141yoir 'annexe IX pour la liste compléte de tous Eommentaires.
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Tableau 4.6 La répatrtition des taches de I'échantin

1. Quel pourcentage approximatif de votre temps est associé a la réalisation des taches suivantes? Si une tache
ne s'applique pas a votre travail, cochez NA (non applicable).

Moins Entre Entre Entre Plus de Response
20% et 40% et 60% et NA P
de 20% 80% Count
40% 60% 80%

73,3%

La planification
(11)

20,0% (3) 67% (1) 00%(0) 0.0%(0) 0.0%(0)

Lanalyse 40,0% (8) 20,0% (3) 267% (4) 67% (1) 67%(1) 0,0%(0)
La conception pédagogique  6,7% (1)  13,3% (2) 40,0% (8) 26.7% (4) 13,3% (2) 0,0% (0)
Le développement  26,7% (4) 40,0% (6) 6.7% (1) 20,0% (3) 67% (1)  0,0% (0)
Limplantation 53,3% (8) 6.7% (1) 133%(2) 00%(0) 00%(0) 267% (4)

La gestion 46,7% (7) 26,7% (4) 00%(0) 67%(1) 00%(0) 20.0% (3)

Autre (veuillez préciser)

answered question

skipped question

Avant de poursuivre avec la présentation des @sulie cette section, rappelons que les
taches identifiées dans cette question correspordesiles identifiees dans les
principaux modeles de design pédagogique présdatéscette recherche (voir la section
1.1.3Le designer pédagogique, un réle central dans te@ssus de conception de cours
ainsi que la section 1.2L2 design pédagogigueAfin de mieux contextualiser la
présentation des résultats, les définitions de&gees présentées initialement a la section
1.2.2.1lL e design pédagogique et la FADnt reprises ici :
* ANALYSER: Il s’agit d’analyser globalement les composanteda situation afin
de guider le plus précisément possible l'orientati@ donner au systéme

d’apprentissage : les besoins de formation, les caractéristiquesalelientéle-
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cible, le contexte dans lequel s’insérera la foriorat les ressources existantes
pouvant étre utilisées ou adaptées pour le systBapprentissage, etc.’¥
PLANIFIER (ou étape de design ou de conception): concelmirsysteme
d’apprentissage, soit I'architecture du systemi®tdivers devis nécessaires au
niveau didactique, pédagogique, médiatique et tdolgigue. «Au cours de cette
phase, on distingue deux niveaux d’interventiolund part, le macro-design, qui
consiste a faire le design de l'architecture glabalu systeme d’apprentissage,
puis le micro-design, qui consiste a faire le desdg chacune des difféerentes
composantes du systéme d’apprentissatfé. »

DeVELOPPER(OU étape de production ou de réalisation) : réaliss devis afin de
mettre en forme le systéme d’apprentissage, prepaseoutils et le support
adéquats.

IMPLANTER (ou étape de diffusion)diffuser le systeme d’apprentissage afin de le
rendre accessible a I'apprenant grace a une infdste organisationnelle et
technologique.

CONTROLER (ou étape d’évaluation ou de gestion) : évalugégtiler le systéme
d’apprentissage &fin de porter un jugement sur sa qualité et sditagité et,
dans le cas d’'une évaluation sommative, sur le tigairou non de la diffusion du

systéme d’apprentissagée’$

Quant aux résultats a proprement dits, une ledtarezontale du tableau nous apprend

que :

% une majorité des spécialistes consacremins de 20 %de leur temps a la
planification (73,3 %) :

¢ une majorité des spécialistes consacranins de 20 %de leur temps a l'analyse
(40,0 %) ;

¢ une majorité des spécialistes consacnenins de 20 %le leur temps a I'implantation
(53,3 %) ;

142 Citations : Basque, (2004, page-8http://edutechwiki.unige.ch/fr/Design_p%C3%A9dagpmi
143 Citation : Basque, (2004, page 8) — http://edutékirunige.ch/fr/Design_p%C3%A9dagogique.
144 Citation :Basque, (2004, page 8) — http://edutechwiki.unhyé/Design_p%C3%A9dagogique.
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une majorité des spécialistes consacranins de 20 %de leur temps a la gestion
(46,7 %) ;

une majorité des spécialistes consacremtre 20 % et 40 %le leur temps au
développement (40,0 %) ;

une majorité des spécialistes consacremire 40 % et 60 %e leur temps a la

conception pédagogique (40,0 %).

Une lecture verticale et globale du tableau nogseaml que :

les spécialistes consacrent en priorité entre 26t%80 % de leur temps a la
conception pédagogique (80 % = 13,3 % + 40,0 %,+ 269, suivi du
développement (66,7 % = 40,0 % + 6,7 % + 20,0 %) ;

une minorité de spécialistes consacrphts de 80 %de leur temps a l'analyse
(6,7 %), a la conception pédagogique (13,2 %) etémeloppement (6,7 %) ;

aucun spécialiste (0 %) ne consgaltes de 80 %gle son temps a I'implantation et a la
gestion ;

de l'avis de certains spécialistes, leur emploiteionps ne contient aucune tache
associée a I'implantation (26,7 %) et a la gestRih0 %) ;

au final, 80,0 % (40,0 % + 26,7 % + 13,3 %) dexHhétes consacrent 40 % et plus

de leur temps a la conception pédagogique

Quant aux commentairés des répondants, ils ont été nombreux pour cegstipn car

ce sont 30 % des spécialistes, soit 5 sur 15, mfuugé opportun de préciser leur pensée.

On y faisait mention de la difficulté a bien dépasr les taches :

La planification et I'analyse qui s’entrecroiseneyvent prendre 30 % du temps.
Commentaire no 3

Il est difficile de répondre a cette question. Uangfication, la gestion et surtout
'analyse sont des compétences qui sont mises enecen continu a travers la

réalisation de nos taches. On peut donc difficiletrieur accorder un pourcentage

145 Nous avons choisi de corriger les fautes d’ortaphe incluses dans certains commentaires. Les
commentaires originaux se trouvent en annexe IX.
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de temps. Je peux toutefois affirmer que I'anaBsesans doute la plus importante

parce qu’'elle est requise pour la réalisation dat&s les tAche€ommentaire no 4

Deux commentaires visaient a préciser le type cleetééellement effectuées :
% Evaluation (-20 %) et formation (-20 %§ommentaire no 1
« La plupart des taches assignées sont d'ordre adwmatif (gestion de dossiers,

soutien administratif, communications interngspmmentaire no 5

Deux commentaires ont mis en lumiere des difficutté compréhension :

« Cette question n’'est pas claire pour moi... Parleasvde % de tache totale de
conception d’un coursCommentaire no 2

% Je me figure mal ce qui est compris dans « imptantay, n'ayant pas de définition,

j'ai préférée m’abstenirCommentaire no 4

Ce genre de commentaires nous semble peu étonmmisnous attendions méme a en
recevoir un peu plus pour ces mémes catégoriesils caettent en lumiere la complexité

de la tache du spécialiste en éducation et lacdifé a circonscrire les taches liees a cette
profession. lls peuvent également expliquer, etigodu moins, les résultats inscrits dans

la catégorie N/A (non applicable).

Un autre commentaire a souligné une difficulté ei€soau choix de réponses proposées :

« En somme, les pourcentages indiqués sont plus ansns@nifiants puisqu’ils ne
peuvent étre cumulés sur un total de 100 %. Jaitddl répondu en référence a
l'importance de chaque élément dans ma tache giobdibnalyse étant la plus
importante, suivie de la conception et du dévelopgd, et enfin la gestion et la

planification. Commentaire no 4

La difficulté dans la construction de I'échelle cidtte question reposait sur la nature de
ce que nous voulions mesurer : était-ce I'imporaga’'un spécialiste accordait a une
tache ou bien le temps qu’il consacrait réellengergon exécution? Par exemple, un

spécialiste aurait pu accorder une grande impagtantanalyse mais, pour toutes sortes
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de raisons, n'y accorder en réalité qu'un faiblairpentage de son temps. Ainsi, la
guestion, telle que formulée, visait a connaitréel@ps accordé a chacune des taches.
Quand a l'impossibilité de cumuler les taches sutatal de 100 %, ce commentaire est
juste dans la mesure ou il aurait été possibleiete dirconscrire et mesurer chacune des
taches. Or, les commentaires des spécialistes éaxesymettent en lumiere la difficulté
d’'une telle entreprise, a cause notamment des obbements. De plus, une cumulation
sur 100 % imposait des contraintes mathématiquésilés a gérer. Par exemple, trois
taches qui ne prendraient que 5 % du temps d'uniaste seraient automatiquement
mises dans la catégorioins de 20 %3 x -20 %), ce qui complique la répartition du
temps restant. Nous avons choisi de laisser auadigée I'évaluation des pourcentages a

cumuler au meilleur de sa compréhension.

En résumé, les résultats collectés nous indiqueeatles spécialistes en éducation de la
Téle-université font en priorité de la concepticddagogique et du développement. Ce
sont des praticiens qui travaillent directementlsderrain. Ils consacrent peu de temps a
'analyse et a la planification et encore moindraglantation et a la gestion. Cependant,
a la lumiére des commentaires recueillis, il seng@dinent de nuancer le pourcentage
accordé a I'analyse. On peut présumer que, daraitssil est plus élevé car il semble se

distribuer durant toutes les étapes de conceptide développement
4.3.3 Le nombre de cours a distance congus

Les données du tableau 4.7 nous indiquent le nochbdreours a distance congus par le

spécialiste.
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Tableau 4.7 Le nombre de cours a distance congusrdachantillon
2. Sur combien de cours a distance avez-vous travaillé ?

Response Response

Percent Count
Moins de 5 cours || 6,7% 1
Entre 5et9cours [ ] 13,3% 2
Entre 10 et 14 cours [ | 13.3% 2
Entre 15 et 19 cours [ ] 13,3% 2
Plus de 20 cours | 53,3% g
answered question 15
skipped question 0

Nous apprenons que :
¢+ une minorité des spécialistes ont conguins de 5 coura distance (6,7 %);
¢+ un certain nombre des spécialistes ont camgre 10 et 14 cour@l3,3 %);

¢ une majorité des spécialistes ont coplus de 20 coura distance (53,3 %).

En résumé, la majorité des spécialistes de la UiNersité ont concu plus de 20 cours a
distance. Si 'on compare cette donnée avec csdigei du tableau 4.4 — qui nous apprend
gue le nombre d’années en poste de 46,7 % desabpies est de moins de 5 ans et de
plus de 15 ans pour 40,0 % — on peut calculer guains spécialistes congoivent en
moyenne quatre cours a distance par année etlpduns ces circonstances, on pourrait
expliquer également pourquoi le temps consacréaralyse et a la planification (voir le
tableau 4.6) est peu élevé et, par conséquent,qpoiurle temps consacré au

développement et a la conception pédagogique eséptve.
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4.3.4 Les compétences concernant les savoirs dedasl'usage de la technologie

Le tableau 4.8 présente les compétences profesdiemmui ont fait récemment I'objet
d’'un développement concernant les savoirs de hialbesage de la technologie chez le
spécialiste en éducation de la Télé-université.

Tableau 4.8 Les compétences concernant les savalesbase et 'usage de la
technologie de I'échantillon

3. Voici trois competences qui concernent les savoirs de base et 'usage de la technologie. Ont-elies recemment
fait I'objet d'un developpement professionnel de votre part :

Pas du En Response

Un peu Moyennement Fortement
tout

1.A Formaliser les savoirs de base
dans mon domaine

(ex.connaissance des fondements
theorigues, des concepts et termes

en usage, des différents acteurs et

leurs réles, etc )

20,0% (3) 20,0% (3) 20,0% (3) 26.7% (4) 13.3% (2)

1.B Expliciter la place des technologies
dans mon domaine (ex. connaitre
les différentes technologies,  20,0% (3) 6,7% (1) 26,7% (4) 40,0% (6) 6,7% (1)
analyser leur potentiel, leurs limites
ou leurs impacts, etc.)

1.C Evaluer les impacts de 'usage des
technologies sur I'enseignement et
I'apprentissage et me positionner

face a leur usage.

200% (3)  6,7% (1) 6,7% (1) 80,0% (9)  6.7% (1)

Commentaire

answered question

skipped question

Une lecture horizontale du tableau nous apprend que

« la majorité des spécialistes développémtementla compétence 1.A (26,7 %)
associée a la formalisation des savoirs de base;

+ la majorité des spécialistes développentementla compétence 1.B (40 %) associee

a I'explicitation de la place des technologies sage dans le domaine;
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+« la majorité des spécialistes développentementla compétence 1.C (60 %) associée

a I’évaluation de I'usage des technologies.

Une lecture verticale et globale du tableau nogseayl que :

L)

% toutes compétences confondues, la majorité desiadiptes développent la
compétence 1.C associée a I'évaluation de l'usagge tdchnologies, et le font
fortement(60 %);

« les compétences 1.A 1.B et 1.C développées en iéajoar les spécialistes en
éducation le sonfortement mais avec un pourcentage plus faible (26,7 %hgila
s’agit de la formalisation des savoirs de base;

% la compétence 1.B est développgmyennemen{40 %) a parts égales avec la
compétence 1.A développtmtement(40 %) ;

% peu de spécialistes considerent prioritaire le gpement des compétences 1.A

(13,3 %), 1.B (6,7 %) et 1.C (6,7 %).

Du coté des commentaires, le coté informel du adpeEment professionnel a été
déplore :
« Malheureusement, la formation et le développemenitepsionnel demeureritop

souvent informalet & la discrétion de chaque spécialislammentaire no 1

De facon globale, les compétences qui sont lesqiusloppées sont associées a la place
et a 'usage des technologies dans la pratiqueegsainnelle du spécialiste, et elles le
sontfortement.Lorsque mises en relation avec les résultats dedab.6 portant sur la
répartition des taches, ces données confirmentt@mue les spécialistes accordent a la
dimension pratique de leurs fonctions. Compte ténunombre de cours a distance (4
cours et plus) a concevoir par année (voir le tabke7), et compte tenu également de la
composante mediatique élevée dans les cours ackstan peut comprendre pourquoi la
dimension technologique soit si présente dans réscpupations des spécialistes en ce

qui concerne leur développement professionnel.
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2.A

2.B

2.C

2.D

2.E

2.F

4.3.5 Les compétences concernant les normes, lemsfards et les principes

professionnels

Le tableau 4.9 présente les compétences profesdiemmui ont fait récemment I'objet

d’'un développement concernant les normes, les atdacdet les principes professionnels

chez le spécialiste en éducation de la Télé-unigers

Tableau 4.9 Les compétences concernant les normies standards et les principes
professionnels de I'échantillon

4. Voici six compétences qui concernent des normes, des standards et des principes professionnels. Ont-elies
récemment fait I'objet d'un développement professionnel de votre part ?

Identifier les normes et standards
en usage dans mon domaine (ex.
en matiere d'utilisation des
technologies, sur les processus de
travail, etc.)

Appliquer des principes de travail
collaboratif.

Communiquer efficacement sous
forme écrite, orale et visuelle dans
mes interventions.

Appliquer les regles d'ethique en
usage dans ma profession.

Appliquer une demarche de
recherche et de traitement de
'information.

Utiliser des techniques de travail
intellectuel (prise de notes,
représentations graphiques,
tableaux, stratégies de lecture,
etc.)

Pas du
tout

26,7% (4)

20,0% (3)

13,3% (2)

26,7% (4)

20,0% (3)

20,0% (3)

Un peu

13,3% (2)

20,0% (3)

6,7% (1)

26.7% (4)

13.3% (2)

13,3% (2)

Moyennement

40,0% (6)

40,0% (6)

26,7% (4)

13,3% (2)

33.3% (5)

26,7% (4)

Fortement

13.5% (2)

13,3% (2)

46,7% (7)

26.7% (4)

26,7% (4)

40,0% (6)

En
priorite

6,7% (1)

6.7% (1)

6,7% (1)

6,7% (1)

6,7% (1)

0,0% (0}

Commentaire

answered question

skipped question

Response
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Une lecture horizontale du tableau nous apprend que

¢ une majorité des spécialistes développaayennementd0,0 %) la compétence 2.A
associée a lidentification des normes et standamsmatiere d’utilisation des
technologies et des processus de travail;

¢ une majorité des spécialistes développrayennemend0,0 %) la compétence 2.B
associée a I'application des principes de trawaihboratif;

¢ une majorité des spécialistes développimtement (46,7%) la compétence 2.C
associée a la communication efficace sous toutesmes;

“* une majorité des spécialistes développent, & pgeakesun peu(26,7 %),fortement
(26,7 %) epas du tou(26,7 %) la compétence 2.D associée a I'applinadies regles
éthiques en usage dans la profession;

¢ une majorité des spécialistes développrayennement33,5 %) la compétence 2.E
associée a l'application d'une démarche de reckereh de traitement de
l'information;

< une majorité des spécialistes développlmtement (40,0 %) la compétence 2.F

associée a l'utilisation des diverses techniquesadail intellectuel.

Une lecture verticale et globale du tableau nogseaml que :

« toutes compétences confondues, la majorité desiatipges développent la
compétence 2.C associée a la communication effisaus toutes ses formes, et le
font fortement(46,7 %);

¢ les deux principales compétences ayant été ciblEame ayant faifortement’objet
d'un développement professionnel sont les compétercC et 2.F associées a la
communication efficace et aux techniques de tramtellectuel;

¢+ aucune compétence ne fait I'objet d’'un développdminé par plus de 50,0 % des
spécialistes en éducation;

<+ aucune compétence ne fait I'objet d'un développédrpeboritaire par plus de 6,7 %

des spécialistes.

Du c6té des commentaires, I'un justifie le nivedai développement accordé a deux

compétences :
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« Les deux compétences qui ont fait un peu l'objetégentent des domaines initiaux
d’expertiseCommentaire no 1

Et l'autre questionne la validité du développemehine compétence associée au

domaine de I'éthique :

% « Appliquer les regles éthiques », cela se faihewse fait pas et ne peut, a mon avis,
« faire I'objet d’'un développement professionneCette compétence n’est pas du
méme niveau que les autres. J'y ai répondu pour@owontinuer...Commentaire
no 2

A notre avis, ce dernier commentaire souléve untgdoit intéressant. D’une part, il met

en évidence le fait que le spécialiste semble mettte compétence dans une catégorie

particuliere. D’autre part, il confirme les donnéda tableau 4.9 qui révéle que
l'identification des normes et standards et I'apgion des regles d’éthique en usage
dans la profession ne fassent pas l'objet d’'un ld@pement important chez le
spécialiste. En effet, plus de la moitié des spgtes (53,4 %) ne développepas du
tout ou un peula compétence associée a l'application des regjigthique. De méme,

40 % des spécialistes ne développeas du toutou un peula compétence associée a

l'identification des normes et standards en usages da profession. Or, les référentiels

de compétences des designers pédagogiques ontstmssexception, une catégorie de
compétences associée aux normes et standards e@onaaine éthique. En fait, les
guestions éthiques sont plus que jamais au ccehomtfants débats dans le domaine de

I'éducation (ex. les droits d’auteur, le respectlaeropriété intellectuelle, le plagiat,

etc.), et elles soulévent de nombreuses passigrsses de position dans un sens comme

dans l'autre, notamment en formation a distaffceCette situation pour le moins
surprenante mérite certainement que I'on s’y attand chapitre V lors de l'interprétation
des données.

De facon globale, les compétences qui sont lesfpltement développées se rattachent

au domaine de la communication et des techniqudsadail intellectuel. Ces réponses

14 Un exemple : a cause de la question de la prépinétllectuelle, certains cours a distance offeaisla
Télug ne permettent pas a I'étudiant d'imprimerretes de cours ou encore de les consulter en digres
la fin du cours. Et ce, méme si I'étudiant a pag® fsais de scolarité au méme titre qu’un étudsant
campus qui, lui, n’est pas confronté aux mémesraonés et peut habituellement conserver ses niates
cours. Cette situation souleve bien des passiceslels spécialistes, qu'ils soient en faveur ougvas
cette mesure.
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3.A

3.B

3.C

3.D

mettent encore une fois en évidence le c6té pragueatdes spécialistes qui se
définissent avant tout comme des praticiens ayanintérét certain pour le travail

collaboratif. Les compétences les plus fortementeldppées sont d’ailleurs, pour la
plupart, des compétences techniques favorisantalait en équipe. De plus, elles
illustrent la nature méme du travail des conceptewn travail intellectuel qui nécessite
une excellente maitrise de la langue francaiseegthédbiletés permettant d’exprimer sa

pensée par écrit notamment.

4.3.6 Les compétences concernant la gestion du déppement professionnel

Le tableau 4.10 présente les compétences profesdies concernant la gestion du
développement de la professionnalité chez le sligteiaen éducation de la Télé-
universite.

Tableau 4.10 Les compétences concernant la gestidun développement
professionnel de I'’échantillon

5. Voici quatre compétences qui concernent la gestion du développement professionnel. Ont-elles récemment fait
I'objet d'un développement professionnel de votre part ?

Pas du En Response
Un peu Moyennement Fortement .
tout priorité Count

Construire mon identité
professionnelle dans mon domaine 33,3% (5) 13,3% (2) 20,0% (3) 26,7% (4) 6,7% (1) 15

de connaissance.

Appliquer la pratique réflexive dans

i ) 13,3% (2) 13,3% (2) 33,3% (5) 40,0% (8) 0,0% (0) 15
ma vie professionnelle. '
Transférer mes connaissances et
mes compétences dans ma 6,7% (1) 20,0% (3) 6, 7% (1) 53,3% (8) 13,3% (2) 15
pratique.
Autoévaluer mes connaissances et
mes compétences dans mon 13,3% (2) 20,0% (3) 20,0% (3) 48,7% (7) 0,0% (0) 15

domaine.

Commentaire

2
answered question 15
skipped question 0
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une majorité des spécialistes ne développastdu tou{33,3 %) la compétence 3.A
associée a la construction de l'identité professidie,;

une majorité des spécialistes développemtement (40,0 %) la compétence 3.B
associée a I'application de la pratique réflexive;

une majorité des spécialistes développemtement (53,3 %) la compétence 3.C
associée au transfert des connaissances et corogeams la pratique;

une majorité des spécialistes développimtement (46,7 %) la compétence 3.D
associée a I'autoévaluation des connaissances ebdgpétences.

Une lecture verticale et globale du tableau nogseayl que :

7
A X4

toutes compétences confondues, la majorité desatiptes développenfortement
(53,3 %) la compétence 3.C associée au transfest amnaissances et des
compétences dans la pratique;

les trois principales compétences les plus dévéleppsont, dans lordre, les
compétences 3.C (53,3 %), 3.D (46,7 %) et 3.B (#0),0et le sont toutewrtement

une majorité des spécialistes dévelopgertement(53,3 %) eten priorité (13,3 %)

la compétence 3.C, ce qui représente 66,6 % (53;31%3 %) des spécialistes trés
concernés par le transfert de leurs connaissaricde &urs compétences dans la
pratique;

une majorité des spécialistes développamyennement(33,3 %) et fortement
(40,0 %) la compétence 3.B, ce qui représente %3,83,3 % + 40,0 %) des
spécialistes concernés par I'application de laiquatréflexive;

la plus grande polarité en termes de gestion deldgpement professionnel se situe
du coté de la construction de l'identité profesemlle (compétence 3.A) alors que
certains ne la développepas du tout33,3 %) et d’autres la développdattement
(26,7 %).

Quant au commentaire, il touche a la question duguea de temps en lien avec

'autoévaluation :

7
A X4

Le manque de temps et I'importance de la tacheons permettent malheureusement

gue trop peu d’évaluer nos diverses compéteri@esimentaire no 1

A notre avis, la polarité observée quant au déysoment de la compétence 3.A associée

a la construction de I'identité professionnelleiagtressante. En effet, il faut se rappeler
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gue la majorité des spécialistes en éducation @élEuniversité ont plus de 55 ans (voir
le tableau 4.2) et que la question de l'identitéfgssionnelle est peut-étre réglée pour
plusieurs d’entre eux, malgré le fait que certaiassont en poste que depuis moins de 5
ans (voir le tableau 4.7). Fait intéressant a ndésrrésultats du tableau 4.10 semblent
laisser émerger la représentation de la pratigilexiée chez les spécialistes : elle n'est
pas nécessairement de celle qui permet la constnuictentitaire professionnelle. Nous
aborderons d’ailleurs ce point plus en détails aapire V lors de linterprétation des
données.

En résumé, les données de ce tableau indiquentesinc® fois I'importance que les
spécialistes accordent a I'application de leursaissances et de leurs compétences dans
la pratique. De plus, on note également que la whine réflexive et 'autoévaluation
préoccupent fortement les spécialistes. Ce sontpdaticiens qui veulent développer

leurs gestes professionnels en réfléchissant a fatiques.
4.3.7 Les situations professionnelles qui suscitelat réflexion

Les données du tableau 4.11 nous renseignent susitleations professionnelles qui
ameénent le professionnel a réfléchir a sa pratique.
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Tableau 4.11 Les situations professionnelles quistitent la réflexion de

I’échantillon

6. Les situations professionnelles qui vous aménent a réflechir a votre pratique professionnelle sont

généralement :

Une situation inattendue

Une situation inconfortable

Une situation d'urgence

Une situation de réussite

Une situation de pause (congé de
maladie, sabbatique, etc.)

Une lecture horizontale du tableau nous apprend que

X/

inattendue;

Jamais

6,7%
(M

6,7%

Rarement

26,7% (4)

13,3% (2)

40,0% (6)

20,0% (3)

46,7% (7)

Assez

fréquemment

33,3% (5)

33,3% (5)

26,7% (4)

20,0% (3)

13,3% (2)

. Trés
Fréquemment .
frequemment

26,7% (4) 6,7% (1)
13,3% (2) 33,3% (5)
20,0% (3) 6,7% (1)
40,0% (6) 6,7% (1)
6,7% (1) 13,3% (2)

Autre (veuillez préciser)

answered question

skipped question

ettres frequemmer{B3,3 %) en situation inconfortable;

Response

Count

15

15

15

15

15

15

¢ une majorité des spécialistes réfléchissasdez frequemme(®3,3 %) en situation

¢ une majorité des spécialistes réfléchissent a ggdtesassez fréquemme(83,3 %)

¢ une majorité des spécialistes réfléchissareament(40,0 %) en situation d’urgence;

¢ une majorité des spécialistes réflechisseaguemment(40,0 %) en situation de

réussite;

«* une majorité des spécialistes réflechissargment(46,7 %) en situation de pause.

148



Une lecture verticale et globale du tableau rapmend que :
+» toutes catégories confondues, la majorité des almtes réfléchissentarement
(46,7 %) en situation de pause magguemmen(40,0 %) en situation de réussite;
¢ une situation inconfortable améne les spécialistagfléchir & parts égalexssez
frequemmeng33,3 %) etres frequemmer{{33,3 %) a leurs pratiques;
¢ une situation inconfortable et une situation inadtee aménent les spécialistes a

réfléchirassez frequemmef83,3 %) a leurs pratiques.

Quant au commentaire, il suggere un autre typeétadation :

« Je réfléchis souvent a ma pratique professionretiiees échanges que nous avons
entre spécialistes en sc. de I'éduc. nous aménémtfaire régulierement. Il ne faut
pas attendre des situations exceptionnelles potaite.

Ce commentaire met en évidence la visée opératiende la réflexivité chez ce

spécialiste en particulier : nul besoin d’attendmee situation exceptionnelle, il est

possible de réfléchir en collaboration avec lesesuspécialistes dans le quotidien de sa

pratique professionnelle.

Méme si, en priorité, la réussite (40,0 %) est datexte dans lequel les spécialistes
exercent davantage leur réflexivité, il est toutnd@me intéressant de souligner que la
dimension réflexive est souvent liée a une sitmatprofessionnelle inconfortable
(33,3 %) ou inattendue (33,3 %), pour plusieursigfiétes. Autrement dit, la réflexivité
émerge également en situation d’écart par rappart éontexte habituellement maitrisé
par les spécialistes. Il faut aussi noter que flaxiité est rarement présente en situation

d’'urgence, ce qui est aisément facile a comprendre.

De facon globale, les données de ce tableau naliguent que les spécialistes utilisent
davantage la réflexivité en situation de réusditel@ns une moindre mesure, en situation
d’'inconfort ou d’'inattenduEn somme, cette réflexivité s’inscrit dans le confifune

réussite mais émerge également en contexte deudé@sén
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4.3.8 Le type de savoir sur lequel porte la réflean

Les données du tableau 4.12 précisent le type deatssances sur lequel porte la

réflexion du spécialiste en éducation de la Tél&arsite.

Tableau 4.12 Le type de savoir sur lequel porte lg&flexion de I'échantillon

7. Lorsque vous réfléchissez a votre pratique professionnelle, vos réflexions portent essentiellement sur :

i Assez ; Trés
Jamais Rarement . Fréequemment .
fréquemment frégquemment
Mes connaissances théoriques 6,7%
) 0,0% (0) 33,3% (5) 46,7% (7) 13,3% (2)
(savoirs) (1) '
Mes connaissances pratiques 0,0%
prafiat ' 00%(0)  6.7% (1) 66,7% (10)  26.7% (4)
(savoir faire) (0) '
M i lati I 6,7%
es connaissances relationnelles i 26.7% (4) 13.3% (2) 40,0% (8) 13,3% (2)

(savoir étre)

)]

Autre (veuillez préciser)

answered question

skipped question

Une lecture horizontale du tableau nous apprend que

% une majorit¢ des spécialistes

réfléchissédnéquemment (46,7 %) sur

connaissances théoriques;

% une majorit¢ des spécialistes
connaissances pratiques;

< une majorit¢ des spécialistes

connaissances relationnelles;

Une lecture verticale et globale du tableau nogseayl que :

/7

frequemment

+ tous types de savoirs confondus,

frequemment66,7 %) sur des connaissances pratiques, des-$aivo

réfléchissédnéquemment (66,7 %) sur

réfléchissédnéquemment (40,0 %) sur

la majorité deécialistes

Response

Count

les

les

les

% les spécialistes développent en majorité les typiss de connaissances, et ils le font

réfléchissent
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« la grande majorité des spécialistes (93,4 %) midSent a leurs connaissances
pratiquedréquemment66,7 %)et tres fréquemmei(@6,7 %);

% les spécialistes réfléchissefitquemmentet tres fréquemment’abord sur leurs
connaissances pratiques (93,4 %), ensuite sur ¢earsissances théoriques (60,0 %)
et enfin sur leurs connaissances relationnelleS (&3;

< une minorité des spécialistes ne réfléchiss@rhais ou rarement a leurs
connaissances théoriques (6,7 %) ou a leurs caamass relationnelles (33,4 %),
alors que 100 % des spécialistes réfléchissenui® leonnaissances pratiques (de

asseAréquemmenatres fréequemmet

Quant au commentaire, il vise a préciser le typecdenaissance qui intéresse le

spécialiste :

< L’évolution des technologies m’amene a mettre & joes connaissances sur les
théories d’apprentissage et & me questionner sus pratiques. J'ai une bonne
expérience, me sens assez « sécure » dans maugrgtigfessionnelle, mais je
voudrais pouvoir anticiper I'exploitation pédagogigdes outilsCommentaire no 1

Ce commentaire résume bien la préoccupation geénéuaspécialiste pour le

développement de ses connaissances pratiques sbscird’étre a jour en ce qui

concerne les usages technologiques en vigueuradésiéme les anticiper.

Globalement, les données brossent le tableau daticien dont la réflexion fréquente
porte sur les divers types de savoirs qu'il possedec un intérét marqué pour ses

connaissances pratiques, son savoir-faire surrigne
4.3.9 Le moment de la réflexion

Le tableau 4.13 présente le moment durant legaegeste la réflexion du spécialiste, soit

avant, pendant ou apres I'action.
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Tableau 4.13 Le moment de la réflexion de I'écharibn

8. Le plus souvent, le moment de réfléchir sur votre pratique professionnelle se situe :

: Assez . Trés Response
Jamais Rarement A Fréquemment .
fréquemment fréquemment Count

- i 0,0%

Avant de faire une action 0) 0,0% (0) 33,3% (5) 33,3% (5) 33,3% (5) 15
o i 0,0%

Pendant gue je fais une action ) 13,3% (2) 26,7% (4) 40,0% (8) 20,0% (3) 15
. o i 0,0%

Aprés avoir fait une action ©) 0,0% (0) 40,0% (6) 26,7% (4) 33,3% (3) 15

Autre (veuillez préciser) 0

answered question 15

skipped question 0

Une lecture horizontale nous apprend que :

les spécialistes réflechissent a parts égadesz frequemme(83,3 %),fréquemment
(33,3 %) etres fréquemmen83,3 %) avant de faire une action;

une majorité des spécialistes réfléchisserguemment40,0 %) pendant I'action;
une majorité des spécialistes réfléchissesgez fréquemmel0,0 %) apres avoir

fait une action.

Une lecture verticale et globale nous apprend que :

tous moments confondus, la majorité des spécialaffement réfléchifrequemment
(40,0 %) pendant I'action essez fréquemmef#0,0 %) apres I'action;

les spécialistes qui réfléchissergs frequemmen(B3,3 %) le font avant ou aprés une
action, mais peu pendant;

aucun speécialiste affirme namais (0.0 %) réfléchir a un moment ou un autre, en
d’autres mots tous les spécialistes réfléchisseamta pendant ou aprés une action.
Cependant, une minorité de spécialistes affirme¥techir rarement (13,3 %)

pendant 'action;
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A notre avis, les données du tableau 4.12 nouigment sur la nature de la réflexivité
chez les spécialistes en laissant émerger leurgesemations La réflexivité s’exerce
avant, pendant et apres I'action, et, par consdggeiilise probablement de différentes
maniéres suivant le moment ou on y fait appel.

En somme, les données de ce tableau nous indiquena réflexion des spécialistes en
éducation de la Télé-université se fait a tousmesnents de l'action, et ce, sans qu’un
moment ressorte de fagcon évidente au détrimentaliine.

4.3.10 Le moment des apprentissages les plus sigrafifs
Le tableau 4.14 indique les moments durant lesdeglapprentissages les plus
significatifs du spécialiste se réalisent.
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Tableau 4.14 Le moment durant lequel se réalisent$ apprentissages les plus

significatifs de I'échantillon

9. En considérant votre pratique professionnelle, vos apprentissages les plus significatifs se réalisent lorsque :

i Assez . Trés Response
Jamais Rarement A Frégquemment R
fréquemment frequemment Count
e o 0,0%
Je reflechis par moi-méme. 0 0,0% (0) 13,3% (2) 46,7% (7) 40,0% (6) 15
Je réflechis en compagnie d'un 0,0%
pag ' 67% (1)  33.3% (5) 46,7% (7) 13,3% (2) 15

collégue ou d'un supérieur. (0}

Je recois des conseils de la part
d'un collegue ou d'un supérieur plus 26,7% (4) 20,0% (3) 46,7% (7) 0,0% (0) 15
expérimenté.

Je participe a des formations
offertes par le département ou 53,3% (8) 6,7% (1) 26,7% (4) 0,0% (0) 15
I'institution.

Autre (veuillez preciser)

answered question 15

skipped question 0

Une lecture horizontale du tableau nous apprend que

“* une majorité des spécialistes disent que leurseapipsages les plus significatifs se
réalisenffréquemment46,7 %) lorsqu’ils réfléchissent par eux-mémes ;

¢ une majorité des spécialistes disent que leurseafipsages les plus significatifs se
réalisentfrequemment46,7 %) lorsqu’ils réfléchissent en compagniendaollegue
ou d’'un supérieur;

¢ une majorité des spécialistes disent que leurseafipsages les plus significatifs se
réalisentfréquemment(46,7 %) lorsqu’ils recoivent des conseils de ktpd’'un
collegue ou d'un supérieur plus expérimente;

¢ une majorité des spécialistes disent que leurseafipsages les plus significatifs se
réalisentrarement (53,3 %) lorsqu’ils participent a des formationifedes par le

département ou l'institution;
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Une lecture verticale et globale du tableau nogseaml que :

« tous moments confondus, la majorité des spécialisifirment que leurs
apprentissages les plus significatifs se réalissmeiment(53,3 %) efamais (13,3 %)
lorsqu’ils participent a des formations offertes lgadépartement ou l'institution;

% la grande majorité des spécialistes (86,7 %) affimmue leurs apprentissages les
plus significatifs se réalisent lorsquils réflésbent par eux-mémes, soit
frequemment46,7 %) etres fréquemmer{¢0,0 %);

« les apprentissages les plus significatifs se réaljsa parts égales, lorsque le
spécialiste réfléchit seul ou en compagnie d'udégole ou d’'un supérieur, et ce
frequemmen{46,7 %);

« a égalité avec la réflexion, les conseils de la dam collegue ou d’'un supérieur
expérimenté sonfréquemmeni46,7 %) cités comme une source d’apprentissages
significatifs;

« la participation a des formations ne constituerd gas occasions d’apprentissage
significatifs pour 66,6 % des spécialistes, fgntais(13,3 %) erarement(53,3 %).

Un commentaire fait état du peu d’expérience djpgcgliste au sein de la Télug et de sa

difficulté & se prononcer sur la question :

+« Je n'ai pas encore participé a ces formations, gesnis a 'emploi de la Télug que
depuis deux semaines. Cette situation influencetaio@ment les réponses.

Commentaire no 1

En résumé, les données de ce tableau révelent'@glantillon de la Télé-université

considére la réflexion comme une importante soufepprentissage. Cette réflexion
s’exerce d’abord en solo (86,7 %) et, dans une dneimesure, en compagnie d’'un autre
(collégue ou supérieur 60,0 %). Les données rdmseibemblent indiquer ici que les

spécialistes privilégient une certaine autogesttast-a-dire une réflexion sur la pratique
professionnelle qui ne requiert pas l'apport d'uarst Cela dit, les spécialistes
considerent également les conseils expérimentég ¢85 mais pas au détriment de leur

propre réflexion.
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4.3.11 L’initiateur du développement d’'une compétece professionnelle

Le tableau 4.15 précise quel est linitiateur dwedéppement d’'une compétence

professionnelle chez le spécialiste en éducation.

Tableau 4.15 L’initiateur du développement d’'une copétence professionnelle de
I'échantillon

10. Vous devez développer une compétence professionnelle. Qui est i I'origine de cette initiative?

i Assez ; Tres Response
Jamais Rarement i Fréquemment .
frequemment frequemment Count

- 0,0%

Moi-méme 0) 6,7% (1) 13,3% (2) 20,0% (3) 60,0% (9) 15
. 13,3%

Mes collégues 2) 33,3% (5) 26,7% (4) 26,7% (4) 0,0% (0) 15
e 26,7%

Mon supérieur immédiat @) 46,7% (7) 26,7% (4) 0,0% (0) 0,0% (0) 15

Mon departement ou unité  20,0% £0.0% (9 20.0% (3 0.0% (0 0.0% (0 15

d'enseignement (3) 0% () 0% (3) 0% () 0% (0)

o 20,0%

Mon institution 60,0% (9) 20,0% (3) 0,0% (0) 0,0% (0) 15

(3)

Autre (veuillez préciser)

answered question 15

skipped question 0

Une lecture horizontale du tableau nous apprend que

% une majorité des spécialistes en éducation delé&uréversité disent qu’ils sont eux-
mémestres fréquemmen({60,0 %)a l'origine de la décision de développe&e u
compétence professionnelle;

“* une majorité des spécialistes disent qu’'un colleggtearement(33,3 %) a l'origine

de cette décision;
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“* une majorité des spécialistes disent qu’un supéneméediat estarement(46,7 %) a
I'origine de cette décision;

¢ une majorité des spécialistes disent que le départeou I'unité d’enseignement est
rarement(60,0 %) a I'origine de cette décision;

¢ une majorité des spécialistes disent que I'ingtituestrarement(60,0 %) a 'origine

de cette décision.

Une lecture globale du tableau nous apprend que :

¢ toutes situations confondues, la majorité des apétas affirment, a parts égales, étre
tres frequemmeni0,0 %) a l'origine de la décision de développee compétence
professionnelle, et que le département, l'unitéhskgégnement ou linstitutiofiest
rarement(60,0 %);

< aucun spécialiste (0,0 %) n’affirme que quelqudiautre que lui-méme edtes
frequemmenbu encordréquemmené l'origine de cette décision, a part un collégue
(26,7 %fréequemment

+« une faible minorité des spécialistes affirment émement(6,7 %) a l'origine d’'un

développement d’'une compétence professionnelle;

De facon globale, 80,0 % des spécialistes affirméfidrer & eux-mémes quant il s’agit de
leur développement professionnel, soit 46, fréquemmenet 40,0 %dres fréquemment
lIs sont proactifs en ce domaine et comptent at@uttsur eux-mémes pour développer
leurs compétences. lls sont en mode d’autogestiameese positionnent donc pas en
situation d’attente afin de recevoir de quelqu’tauitre. A cet égard, il est intéressant ici
de souligner la polarité des résultats les plusifsgtifs (en gras) du tableau : les
résultats dominants des itermsllegue département ou unitét institution se retrouvent
dans les catégorigarementou jamaisalors que le résultat dominant de I'itenoi-méme

se retrouve dans la catégariés frequemment

Il est intéressant de mettre ces données en melatiec celles du tableau 4.4 qui nous

informe que le spécialiste a moins de 5 ans ou @#éu%5 ans d’expérience ainsi qu’avec
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celles du tableau 4.14 qui nous indique que leiglgte préfere réfléchir par lui-méme
en priorité. D’'une part, le niveau d’expérienceadajteint par certains spécialistes peut
certainement jeter un éclairage sur la dimensiars @olitaire du processus de leur
développement professionnel. D’autre part, I'agecddains spécialistes, et le bagage
expérientiel qui 'accompagne, peut égalementfjastia place occupée par la dimension
réflexive dans le développement de leurs compéserioes données du tableau 4.14
appuient également celles du tableau 4.15 alors68% des spécialistes affirment ne
jamais ou rarementassister a des formations offertes par le dépareou I'institution.
Une question demeure toutefois, a savoir si deegefbrmations existent et sont

effectivement offertes par le département ou litason.

4.3.12 Le type de développement professionnel prigégie
Les données du tableau 4.16 nous indiquent quelleedype de développement

professionnel privilégié par les spécialistes amcaton de la Télé-université.

Tableau 4.16 Le type de développement professionngivilégié de I'échantillon

11. Les méthodes de développement professionnel que vous privilégiez sont généralement :

3 Assez - Trés Response
Jamais Rarement . Fréquemment .
fréquemment fréquemment Count
Celles faisant appel a I'expertise 0.0%
e P 33.3% (5)  33.3% (5) 20,0% (3) 13.3% (2) 15

d'un spécialisie (0)
Celles reposant sur 'examen de ma 13.9%
propre pratique et de mes ' 6,7% (1) 20,0% (3) 46,7% (7) 13,3% (2) 15

e . (2}
pEriences passees

Celles reposant sur I'apport et 6,7%

13.3% (2 33,3% (5 46,7% (7 0,0% (0] 15
l'intervention des pairs (1) % @) (2) o (7) (0)

Celles reposant sur le regard et 20.0%
l'intervention d'un autre (proche, 3 : 53,3% (8) 13,3% (2) 13,3% (2) 0,0% (0) 15
parent, etc.) (3)

Autre (veuillez préciser)

answered question 15

skipped guestion 0
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Une lecture horizontale du tableau nous apprend que

¢ une majorité des spécialistes choisissent, a pagdkesrarement(33,3 %) ouassez
frequemmen(33,3 %) une méthode de développement profesdidaisant appel a
I'expertise d’'un spécialiste;

¢ une majorité des spécialistes choisissiEauemment(46,7 %) une méthode de
développement professionnel reposant sur I'exaneetedrs propres pratiques ou
leurs expériences passeées;

¢ une majorité des spécialistes choisissEaguemment(46,7 %) une meéthode de
développement professionnel reposant sur I'appotimtervention des pairs;

¢ une majorité des spécialistes choisisseatement (53,3 %) une meéthode de
développement professionnel faisant appel au regard l'intervention d’'un autre

(proche, parent, etc.).

Une lecture globale du tableau nous apprend que :

+« tous types de développement professionnel conforaumsajorité des spécialistes en
éducation de la Télé-université choisissent d’abdfdxaminer leurs propres
pratiques (46,7 %) ou acceptent I'apport d’'un (&, 7 %), et cédréquemment

% une majorité des spécialistes (60,0 %) affirmeitisat la réflexivité comme méthode
de développement professionfréiquemment46,7 %) etres fréequemmenr(iL3,3 %).

D'une part, les spécialistes en éducation de l|zé-Talversité réflechissent a leur

développement professionnel et, d’autre part,eilfoht en solo (60,0 %). La réflexivité

fait partie de leurs stratégies privilégiées deetlgppement professionnel. Encore une

fois, on note que la dimension d’autogestion rasd®ta démarche du spécialiste quant il

s’agit de I'application de la réflexivité.

Il est cependant intéressant de noter ici que & des spécialistes (soit 33,3 8$sez

freqquemment 46,7 % fréquemment considerent [Il'apport des pairs pour le
développement de leurs compétences. Or, les domédleau 4.15 indiquent que, en
priorité, c’'est le spécialiste lui-méme qui est 'arigine de son développement

professionnel. Ainsi, on pourrait supposer quepkiss contribuent au développement de
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la professionnalité du spécialiste sans toutefoimigier le processus. Cela dit, il faut tout
de méme noter que les données collectées proviedasmégions de Québec (73,3 %) et
de Montréal (26,7 %), tel que le présente le tabkea. Or, le plus faible pourcentage de
présence dans la région de Montréal pourrait reddfeile 'apport des pairs pour
certains spécialistes. En résumé, le spécialistédercation de la Tél-université est a
I'origine du développement de ses compétences. &oftaire, il prend d’abord appui sur
une démarche réflexive personnelle (en mode d'a&stoan) et, dans une moindre

mesure, sur 'apport de ses pairs.
4.3.13 Les méthodes de développement professionfieuemment utilisées
Les données du tableau 4.17 nous renseignent sumé&hodes de développement

professionnel fréequemment utilisées par le spéteain éducation de la Télé-université

Tableau 4.17 Les méthodes de développement professiel frequemment utilisées
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12. Les méthodes de développement professionnel que vous utilisez le plus fréquemment sont généralement :

Les formations

Les stages

Les ateliers

Les conférences

Le portfolio

Le récit de pratique

La réflexion sur mes actions

Le journal de bord

L'étude de cas

Le jeu de rile

Le développement par les pairs

L'appartenance 3 uns communauté
de pratigue viriusie

Le coaching

Le mentarat

Jamais

13.3%
12

80,0%
(12)

B.7%
i1}

13.3%
12

60,0%
9

40,0%
{8)

B.7%
i1}

60,0%
(El

53,3%
(8)

86,7%
13}

13.3%
i2)

26,7%
(4)

40,0%
(6)

20.0%
(3]

Rarement

33,3% (5)

13,3% (2)

46,7% (7)

20.0% (3}

20.0% (3}

46,7% (7)

B.7% (1)

13.3% (2]

28.7% (4)

13.3% (2)

20.0% {3)

20.0% {3)

40,0% (6)

46,7% (7)

Assez

fréquemment

26.7% (4)

B.7% (1)

33,3% (5)

40,0% (5)

13.3% (2)

13.3% (2)

B.7% (1)

13.3% (2)

20,0% (3}

0.0% (0

40,0% (6}

26.7% (4)

13,3% (2)

20,0% (3}

Fréquemment . Trés Response
frequemment Count
20,09 (3) B.7% (1) 15
0,0% (0} 0.0% (0} 15
13.3% (2) 0.0% (0 15
26,7% (4) 0.0% (0 15
8,7% (1) 0.0% (0 15
0,0% (0} 0.0% (0} 15
48,7% (T) 33.3% (5) 15
13.3% (2) 0.0% (0] 15
0,0% (0} 0.0% (0 15
0,0% (0} 0,0% (0] 15
20,0% (3) B,7% (1) 15
20,0% (3) B,7% (1) 15
0,0% (0} B,7% (1) 15
B,7% (1) B,7% (1) 15
Autre {veuillez préciser) 4
answered question 15
skipped question o
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Une lecture horizontale du tableau nous apprend que

“ une majorité des spécialistes n'utilisejaimais le stage (80,0 %), le portfolio
(60,0 %), le journal de bord (60,0 %), I'étude ds (53,3 %), le jeu de réle (86,7 %),
'appartenance a une communauté virtuelle (26, 6&de coaching (40,0 %) comme
méthode de développement professionnel,

< une majorité des spécialistes utilisearement la formation (33,3 %), I'atelier
(46,7 %), le récit de pratique (46,7 %), le coaghi®0,0 %) ou le mentorat (46,7 %)
comme méthode de développement professionnel;

¢ une majorité des spécialistes utilisaissez fréquemmetd conférence (40,0 %), le
développement par les pairs (40,0 %) ou lI'apparteaa une communauté virtuelle
(26,4 %) comme méthode de développement professionn

¢ une majorité des spécialistes utilisdrtquemment la réflexion sur les actions

(46,7 %) comme méthode de développement professionn

Une lecture globale du tableau nous apprend que :

+« toutes méthodes confondues, la majorité des sptemlin’utilisentjamaisle jeu de
réle (86,7 %) etfréquemmentla réflexion (46,7 %) comme méthodes de
développement professionnel;

% une importante majorité (80,0 %) des spécialistésladent utiliser la réflexivité
comme méthode privilégiée de développement prafessi fréquemmen{46,7 %)
ettres frequemmer{B3,3 %);

< une importante majorité des spécialistes définisdemantage ce qu’ils n’utilisent

jamaiscomme méthode de développement professionnel;

Les spécialistes ont émis plusieurs commentairiés awcette question. Un commentaire
mettait I'accent sur 'avantage d’utiliser ces nugtés :
K/

+« On aurait évidemment avantage a utiliser ces deemmnéthodes de développement.
Je demeure plus que convaincue de leur apport Ewteautilite. Commentaire no 1

Un commentaire précisait le type de développemeaiegsionnel souhaité :
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< Si la communauté de pratique virtuelle était pléveloppée, probablement que je
I'utiliserais davantage a des fins de développempeotessionnelCommentaire no 4
Ces deux commentaires mettent en lumiére lint@é&téral du spécialiste pour un
développement professionnel, sur mesure de surtreit aussi intéressant de noter que
des spécialistes en formation a distance cherchesat développer professionnellement
d’'une facon cohérente avec leur fonction, soitlpdriais de la communauté de pratique
virtuelle existante a la Télé-université. Ce dermemmentaire fait également écho aux
données recueillies dans ce tableau : 26,6 % desadigtes affirment namaisen faire
usage alors que 26,6 % affirment, au contrairefage usageassez fréquemmen®dn
peut donc supposer qu’un plus grand nombre deasdes en ferait davantage usage si

la communauté de pratique de la Télé-universitié gtz développée.

Un autre commentaire explicitait le role de la egiVité dans le développement

professionnel du spécialiste :

« Je fais partie d'un groupe de recherche sur l'aveses universités, la FAD et la
formation bimodale. Cela m’amene a réfléchir régréiment sur mes pratiques... et
celles des autre€€ommentaire no 2.

Un autre commentaire précisait le role dans letpugpécialiste se trouve actuellement en

regard de son développement professionnel, etefdait méme, fait référence a I'apport

des pairs et a la question du transfert des cosenaiss:

< Jai plus souvent servi de mentor les derniéreséasnqu’avoir été sous une
guelconque direction... sauf celle de professeWfAD ou en technologie éducative.

Commentaire no 3

Finalement, un dernier commentaire regroupait de®r réflexions quant a la

compréhension du spécialiste des choix de rép@iepssés :

+ La distinction n’étant pas faite entre mentorat aetaching, je les ai considérés
comme synonymes. Jai considéré les formations eondtant la formation
universitaire que je poursuis actuellement. J'ansioléré le portfolio comme étant la

conservation pour référence et consultation ultiér®e des documents que jai

163



produits antérieurement ou que des collegues aodydts ou partagésCommentaire

no 4

Les méthodes de développement professionnel desakgkes en éducation de la Télé-
université sont, somme toute, peu diversifiees. m@thode de développement
professionnel la plus fréquemment utilisée par dpgcialistes en éducation est la
réflexion sur I'action, et ce au détriment de teukes autres formes de développement
professionnel, bien que les conférences (66,7 %€ @tveloppement par les pairs (60 %)
récoltent un certain suffrage. A notre avis, ligtition déclarée des conférences comme
méthode de développement professionnel doit émkiée a la lumiere des données des
tableaux 4.14 et 4.15. En effet, ces tableaux modisiuent que les apprentissages les
plus significatifs des spécialistes ne se réalisemement (13,3 %), sinon jamais
(53,3 %), lors de formations offertes par le dégadgnt ou l'institution, et que le
département, l'unité d’enseignement ou l'institatgont rarement (20,0 %), sinon jamais
(60,0 %) les initiateurs du développement d’'une pétence professionnelle On pourrait
donc questionner la validité ou le sens que legiajigtes accordent a cette méthode

comme outil de développement professionnel.

En somme, ces résultats sont a la fois intéressaimgrigants car, si la réflexivité semble
avoir la cote aupres des speécialistes, les méthddesléveloppement professionnel
généralement associées a la réflexivité (ex. dipratique, journal de bord) ne l'ont
pas. La réflexivité dont il est question ici sembtee de celle qui ne laisse pas de traces
professionnelles, par le biais d'écrits par exempleus croyons que ces résultats
soulévent la question de la formalisation de ldigue réflexive chez le spécialiste qui
semble en étre une trés contextualisée. C’est & auestion que nous aborderons

d’ailleurs plus en détails dans le chapitre suivarg de I'interprétation des données.

4.3.14 La part de la réflexivité dans le développeamt professionnel
Finalement, les données du tableau 4.18 indiquepbsitionnement des spécialistes en
éducation de la Télé-université quant a leur peiwedace a la part que la réflexivité

occupe dans leur développement professionnel.
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Tableau 4.18 La part de la réflexivité dans le déveppement professionnel de
I'échantillon

13. Finalement, en ce gqui concerne la reflexivité dans le développement de votre pratique professionnelle, vous
diriez que :

: Assez X Tres Response
Jamais Rarement = Fréguemment :
frequemment frequemment Count

J'y consacre une part suffisante de 13.3%

13.3% (2) 33,3% (5) 26.7% (4) 13,3% (2} 15
mon temps. {2)
J'aimerais y consacrer une part 20,0%
; 8.7% (1) B.7% (1) 46, 7% (T) 20,0% (3} 16
plus importante de mon temps. {3) i
Je posséde les outils nécessaires 13,3%
Gt 20.0% (3) 26,7% (4) 13.3% (2) 26,7% (4) 15
pour la mettre en application. {2)
Jaimerais développer des outils e
pratiques pour la mettre davantage ;E] 208.7% {4} 28,7% (4) 40,0% (B) B.7% (1) 16
a profit.
Je n'y vois aucun intérét pour le  80,0%
: 5 : 13.3% (2} B.7% (1) 0,0% (0} 0,0% (0} 15

moment. 12

Autre (veuillez préciser)

a8
answered question 15
skipped question o

Une lecture horizontale du tableau nous apprend que

¢ une majorité des spécialistes déclarent y consass®z fréquemme(3,3 %) une
part suffisante de leur temps;

¢ une majorité des spécialistes déclarent voditémuemmen(46,7 %) y consacrer une
part plus importante de leur temps;

¢ une majorité des spécialistes déclarent, a padeggpossédeaassez frequemment
(26,7 %) etres frequemmer{26,7 %) les outils nécessaires pour mettre lax@ité

en action;
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une majorité des spécialistes déclarent vodiéguemmen(40,0 %) développer des
outils pratiques pour mettre davantage la réflé&ien action;
une majorité des spécialistes affirment qu’ils n’gamais (80,0 %) aucun intérét

dans la pratique réflexive.

Une lecture globale du tableau nous apprend que :

0’0

L)

toutes situations confondues, la majorité des gfigtgs déclarent gu’ils n’ofamais
(80 %) aucun intérét dans la pratique réflexive, quaséquent 80 % des spécialistes
accordent un intérét a la réflexivité dans le déppément professionnel.

dans I'ensemble, 40 % des spécialistes affirmemssguer les outils nécessaires a
I'application de la pratique réflexive, sditquemmen(13,3 %) etirés fréquemment
(26,7 %);

a l'inverse, 33,3 % des spécialistes affirment ag posséder suffisamment les outils
nécessaires a l'application de la pratique réflexaoitjamais (13,3 %) etrarement
(20,0 %);

dans I'ensemble, 66,7 % des spécialistes disedbiwaonsacrer plus de temps a la
réflexivité comme outil de développement profess@nsoit 46,7 %réquemmenet

20,0 %tres fréequemment

Quant aux six commentaires, ils ont tous fait &insa la méme chose : une certaine

inadéquation percue entre les énonceés et I'éctiellakert utilisée. Une échelle de Likert

indiquant le degré d’accord avec I'énoncé auraitpitis appropriée selon certains. Notre

intention premiéere étant de savoir la fréequenceéetiet tel énoncé chez le spécialiste et

non son degré d'accord avec tel ou tel énonce, moaisitenons donc le choix de

I’échelle utilisée.

En conclusion, il semble que les spécialistes clament posséder les outils nécessaires

en ce qui concerne la pratique réflexive mais guaimeraient pouvoir les développer

davantage. De méme, ils estiment consacrer du teémiepplication de la pratique

réflexive, mais ils aimeraient pouvoir le faire datage. Ainsi, s’ils ne le font pas, ce

n'est pas par manque d’intérét ou encore d’outilgis faute de temps. Mises en relation
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avec les données du tableau 4.7, ces donnéesifoinoent le fait que la charge de travail
des spécialistes leur laisse peu de temps a cemsacr développement de leur
professionnalité, et a la pratique réflexive parfdd méme. Une question demeure
toutefois : de quels outils s’agit-il pour déveleppguel type de réflexivité ? Nous
proposerons une piste de réflexion a cette quesdonchapitre suivant lors de

l'interprétation des données.

4.4 E PROFIL DU SPECIALISTE EN EDUCATION EN CE QUI CONC ERNE L’ UTILISATION DE

LA PRATIQUE REFLEXIVE DANS LE DEVELOPPEMENT DE SA P ROFESSIONNALITE

Tout comme les données sociodémographiques cakecidt permis de circonscrire les
caractéristiques types du spécialiste en éducakoia Télé-université (voir la section

4.2.7), les données collectées dans le deuxien&iqueaire nous permettent également
de compléter son profil en ce qui concerne I'wiiisn de la pratique réflexive dans le

développement de sa professionnalité, tel que pt&sela figure 4.2.
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Figure. 4.2 Le spécialiste en éducation de la Télgversité'*’

m une femme de 55 a 64 ans de la région de Québec, possédan}

dipléme de deuxiéme cycle universitaire et ayant moins de 5 ans d’expérience
dans mon poste ou plus de 15 ans.

J’ai congu plus de 20 cours a distance pour lesquels je consacre jusqu’a 80 % de
mon temps a faire de la conception pédagogique et du développement, moins
de 20 % a I’analyse et a la planification, et encore moins a Pimplantation et a la

gestion. /

Au sein de ma pratique, je privilégie fortement
(60,0 %) le développement de mes compétences
associées a expliciter la place des technologies
et a évaluer limpact de leur usage sur
Penseignement en vue de me positionner face a
cela.

De méme, je privilégie fortement (46,7 %) le
développement de mes compétences rattachées
au domaine des communications écrites, orales
et visuelles, ainsi que des techniques de travail
intellectuel.

Je suis également trés préoccupée par toutes les
questions qui touchent a la dimension réflexive
(73,3 %) et au transfert des mes connaissances
(66,6 %) dans ma pratique, ainsi qu’a
Pautoévaluation de mes connaissances et de
mes compétences (46,7 %).

Par contre, je suis peu préoccupée par
Pidentification des normes et standards (40 %)
et Papplication des regles d’éthique (53,4 %) en
usage dans ma profession. Je suis également
peu préoccupée par la construction de mon
identité professionnelle (46,6 %).

147 | es pourcentages présentés ici sont tirés de ésusbleaux présentés dans ce chapitre et soriitaéss
a partir de la donnée la plus significative duéabl (celle en gras) prise seule ou en regroupeavent
deux catégories de données (arnaisetrarementou encordréquemmengttrés fréquemmet
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by

De préférence en situation de réussite (40,0 %), je réfléchis en priorité a mes
connaissances pratiques, mes savoir-faire (93,4 %). Si les situations inattendues ou
inconfortables (33,3 %) suscitent également la réflexion chez moi, c’est rarement
(40,0 %) le cas pour les situations d’urgence.

Je réfléchis aussi bien avant de faire une action (66, 6 %) que pendant (66, 6 %) ou
aprés (66,6 %). Méme si je considere Papport d’un collegue ou d’un supérieur
comme significatif (60,0 %), j’estime que la réflexion en solo est d’abord et avant
tout ma source d’apprentissage la plus significative (86,7 %0).

Quant a mon développement professionnel, j’en suis Pinitiatrice (80,0 %) et
rarement mon supérieur immédiat (46,7 %), mon département ou mon institution

(60,0 %).

En ce qui a trait au développement de ma
professionnalité, je privilégie examiner moi-
méme ma propre pratique et mes propres
expériences (60,0 %) et, dans une certaine
mesure, je considere également I’apport de
mes pairs (46,7 %).

Ma méthode de développement
professionnel la plus fréquemment utilisée
est la réflexion sur P’action (80,0 %), et ce, au
détriment de toutes les autres méthodes,
méme celles qui relevent de la pratique
réflexive.

Finalement, je considére posséder les outils
nécessaires en ce qui concerne lutilisation
de la pratique réflexive (40,0%) mais
jaimerais  fréquemment  pouvoir les
développer davantage (46,7 %).

De méme, j’estime consacrer du temps a
Papplication de la pratique réflexive (40,0 %)
mais j’aimerais pouvoir le faire davantage

(66,7 %).
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CHAPITRE V
INTERPRETATION DES RESULTATS
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INTERPRETATION DES RESULTATS

Dans ce cinquieme et dernier chapitre, nous présmmg l'interprétation des données
collectées suite a la passation des deux questiesna la lumiere de la question de
recherche et des sous-questions qui en découlents kerons tout d’abord un dernier
rappel de la question de recherche principale gtsdes-questions de recherche. Par la
suite, nous proposerons une interprétation dedtaéspour chacune de ces questions en
prenant appui a la fois sur les données colleaéssr le cadre conceptuel mis de I'avant
tout le long de ce mémoire. Pour terminer, nousroffs quelques pistes pour poursuivre
I'exercice de réflexion sur la place et le roleldeéflexivité comme outil privilégié de

développement professionnel.

5.1RAPPEL DU QUESTIONNEMENT DE RECHERCHE
Tout le long de cette recherche, nous désiriongpcendre comment la pratique réflexive
contribue au développement autogéré des compétgrodsssionnelles du designer

pédagogique en formation a distance.

Pour ce faire, une série de sous-questions a & eni place en vue de mieux cerner les

composantes de cette question principale :

* Quellescompétencesprofessionnellesle designer pédagogique développe-t-il dans
sa pratique professionnelle?

* Quelsmoyensle designer pédagogique utilise-t-il pour dévetppes compétences
professionnelles?

* Quelle importance le designer pédagogique acceildeditdéveloppement autogérée
de sa professionnalité?

* Quelle importance lpratique réflexive joue-t-elle dans le développement autogéré

des compétences professionnelles du designer pgidagd?
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5.2LES COMPETENCES PROFESSIONNELLES DEVELOPPEES

Quelles compétences A cette question, les données collectées

professionnelles
le designer pédagogique
développe-t-il dans sa
pratique professionnelle?

indiquent que les compétences faisant

I'objet d’'un développement professionnel

sont nombreuses. Cependant, deux

catégories de compétences émergent :

1) les compétences de base liées a la maitrise dentpé parlée et écrite ainsi
gu’aux techniques de travail en équipe;

2) les compétences de nature technologique.

Selon le référentiel en technologies éducatives laleTélé-université, ces deux
compétences sont associées au développement dddagionnalité (voir les sections 1.2
et 1.4 du référentiel présenté en annexe 3). llirestessant de constater combien le
développement professionnel des spécialistes ecadn de la Télé-université repose
essentiellement sur le perfectionnement de compésefonctionnelles. En effet, ces
compétences leur permettent d’exercer et de bondig travail dans le quotidien de leur
pratique professionnelle. Etonnamment, les prideiaompétences ne faisant pas I'objet
d'un développement professionnel chez le spéaabst éducation font aussi partie du
développement de la professionnalité, il s’agit despétences associees aux questions
des regles d'éthique et a lidentification des nesnet standards en usage dans la
profession (voir la section 1.3 et le point 1.4Brdférentiel présenté en annexe 3). La
figure 5.1 résume les principales compétences gsafenelles qui font I'objet (ou pas)

d’'un développement de la part du spécialiste exattn*®.

148 e schéma de la figure 5.1 est préparé par Sylvie Bilodeau (2011).
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Figure 5.1 Principales compétences professionnellégveloppées (ou pas) de facon
réflexive par le spécialiste en éducation
Pratique réflexive

ala conception
pédagogique

au développement

Pour accomplir mes tiaches de
designer pédagogique principalement
liées...

je prends appui essentiellement sur le développement de compétences
professionnelles associées au fondement de ma professionnalité, c’est-a-dire

7 N

les compétences reliées a la
capacité d’expliciter 'usage des
technologies en formation et a
Panalyse de leur place et leur
potentiel.

les compétences reliées a toutes

les formes de communication et
aux techniques de travail

collaboratif.

Mes compétences professionnelles les moins développées sont associées
aux questions des régles d’éthique et aux normes et standards en usage dans ma profession.
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A notre avis, les spécialistes en éducation de &é-Tiniversité privilégient le

développement de compétences professionnelles i@éssoaux savoirs de base et a
'usage de la technologie car ces deux compétesoe$s au cceur des étapes de
conception et de développement de tout systemepiiapssage, étapes dont ils

s’occupent en priorité (voir le tableau 4.6).

En effet, tout le long de son travail, le desigpédagogique doit mettre en ceuvre des
habiletés telles que modifier, créer, réutiliseévelopper, construire, etc. Toutes ces
habiletés font appel a la rigueur intellectuelle dsigner, a sa capacité a formuler sa
pensée de facon juste, a ses aptitudes a prodesréegtes de qualité qui soient a la fois
précis, attrayants et conformes aux normes detibédia ses compétences a diversifier
ou a adapter ses stratégies de communication $etonontextes, a sa maitrise de la
synthése et de la reformulation. Le développementodtes ces compétences est a la
base d’une démarche littéraire efficace. Bref,dsigher (et ses divers savoirs théoriques
et pratiques, sa réflexion, sa créativite, sesléigs) est au coeur du processus de création
d’outils et de systemes d’apprentissage qui vopdmére aux besoins des apprenants et,
par le fait méme, s'imposer sur le marché de la FfuDest, rappelons-le (voir la section
1.1 La description de la situation problématiquen pleine expansion... pour ne pas dire

explosion!

De plus, comme il a été fait mention dans le chapifvoir la section 1.2.2.Res taches
(fonctions) du designer pédagogique en BAMDe designer pédagogique travaille
généralement au sein d'une équipe multidiscipleatomposée de spécialistes en
technologie, en graphisme, mais surtout d’expemt€atenu qu’il faut questionner et
requestionner pour extraire de leurs discours fgetw le plus valide et le plus pertinent
qui soit. Il est donc primordial que le designech&a maitriser les régles du travail en
équipe pour comprendre et se faire comprendre. Sotaute, il n'est donc pas étonnant
gue le spécialiste en éducation de la Télé-unitéeecsierche a se perfectionner en priorité
dans le domaine des compétences de base liéasdittise de la langue parlée et écrite

ainsi que dans celui des techniques de travaibaipé.
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Quant aux compétences de nature technologiqust, iltie de préciser qu’a I'étape de la
conception et du développement d’'un systéeme d’'apigssage, il ne s’agit pas d'utiliser,
d’'appliquer ou de développer des technologies maipouvoir, entre autres, proposer
différents scénarios d’apprentissage faisant usigetechnologies (voir la figure 1.10
Les taches associées a la planification et a I'gedl Et c’est exactement ce que les
spécialistes en éducation de la Télé-universitGambhent : pouvoir reconnaitre, parmi
les technologies existantes, celles qui serontus en mesure de répondre aux besoins
des apprenants et de faciliter leurs apprentissagjeda construction de leurs
connaissances. Dans ce domaine, il est importantlpalesigner pédagogique d’assurer
une mise a jour continue de ses connaissances,tedernu de la rapidité a laguelle se
développent et se raffinent les outils technolog&gd’aujourd’hui (voir la section 1.2.1.2
Une diversité de modelesnsi que la section 1.2.1L®s approches pédagogiques sous-
jacentes a la FADR Cette dimension du travail du spécialiste encatan n’est

Y

effectivement pas un facteur & négliyret, pour rester & l'affut de nouveautés

technologiques, il est tout a fait normal qu’il oésassurer son développement

professionnel dans ce domaine.

De fagon assez surprenante, le spécialiste en gnluck la Télé-université ne considere
pas comme prioritaire le développement de compétessociées a l'utilisation des
normes et des standards et I'application des réflggues en usage dans sa profession
guant a l'usage des technologies. Or, comme iléapéésenté au chapitre Il (voir la
section 2.2.1Les référentiels de compétences professioniglles référentiels des
designers pédagogiques ont tous, sans exceptierncatégorie de compétences associée
aux normes et standards et au domaine éthiqueéetelappement de ces compétences
s’inscrit plus spécifiquement dans I'établissended fondements de la profession, et se

situe au cceur méme de I'établissement de la piofesaité du designer pédagogique.

149En ce qui concerne la question des technologiesdiane conférence organisée dans le cadre de la
Journée d'étude du 15 avril 2011 a la Télé-Univérde Québec, Hugues Foltz, PDG de Ellicom, a
déclaré que La mauvaise connaissance des outils technolegigst le pire ennemi des concepteurs
pédagogiques ka conférence de M. FoltatituléeLa technologie éducative... un métier d’avenir pour
une industrie en croissanest disponible en ligne :
http://ted.telug.uqguebec.ca/Actualites/L esconf% C3¥ecesdelalourn%C3%A9ed%C3%A9tudedulSavr
il/tabid/41769/language/fr-CA/Default.aspRite Ellicom :_http://www.ellicom.com/
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Pourquoi donc les spécialistes ne considerent-ds fe développement de ces
compétences comme prioritaire, malgré le fait gseguestions éthiques soient tout a fait
d’actualité? A cette situation, on peut certaineimgroposer comme explication le
bagage expérientiel du spécialiste. Ne seraitslaégsonnable de penser qu’avec plus de
15 ans d’expérience dans la conception de pludmars a distance en moyenne (voir

les tableaux 4.2, 4.4 et 4.7), le spécialiste aeedgien assis dans sa professionnalité?

Cependant, nous aimerions plutét proposer une axfrkcation : considérant la nature
des principales taches effectuées par le spéeiglistconception et le développement
selon le tableau 4.6), les préoccupations de dppeloent professionnel centrées sur les
savoir-faire (I'usage des technologies selon léetb4.8 et le transfert des connaissances
dans la pratique selon le tableau 4.10) et, syrtmumpte tenu de la vitesse a laquelle se
développent, s'imposent et se raffinent les nouxeautils technologiques (voir la
section 2.2.2Jne compétence utile dans un contexte de changgmeutrait-on penser
gue le spécialiste peine a se garder a jour toytlsment? En effet, comme nous I'avons
démontré au chapitre Il, la littérature recenséelsusujet des capacités et habiletés
attendues chez le designer fait état d’'une sitnatmmplexe et changeante qui entraine
de nombreuses modifications de ses conditions aeaitr (Richey et al, 2001). Le
designer pédagogique d’aujourd’hui est au cceurodabreux processus décisionnels qui
nécessitent la gestion de parametres de plus srsphhistiqués et aux enjeux variables.
A cet égard, rappelons ici certaines attentes d&adroit (voir aussi les figures 2.7 et 2.8
présentées au chapitre Il) :
» Posséder une solide connaissance des théoriedigdsacees stratégies
d’apprentissage et de la pédagogie en général;
« Etre familier avec les théories sur les cycleggtstyles d’apprentissage;
» S’intéresser aux diverses problématiques éducatives
» Saisir les caractéristiques et les enjeux de ladtion a distance et se tenir a jour a
ce niveau,;
- Etre familier avec les outils informatiques d'irsetion et leur évolution : messagerie

vocale, clavardage, forum, liste de diffusion, blegwiki, réseaux sociaux, etc.
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Avant méme de s’intéresser aux normes, aux stasdadx questions d’éthique
concernant les usages et les pratiques de natlredlegique, encore faut-il avoir eu le

temps de connaitre les outils en question et dansdiariser avec leur usage!

Finalement, préoccupé par la qualité de son tratabn désir de bonifier sa pratique, le
spécialiste en éducation de la Télé-université atfeera transférer ses connaissances
pratiques et ses compétences dans sa vie profesB@ril est en mode d’autoévaluation,
de positionnement, de construction, et, par lenféime, se situe directement au coeur de
son propre processus d’acquisition de compétenems, ce domaine a tout le moins. Les
principes du constructivisme (voir la section 2.1.@s approches pédagogiques en
formation a distancet la section 2.1.Be constructivisme (et le socioconstructivisme) :
une approche pédagogique de l'apprentissagéhcarnent dans la démarche du
spécialiste en éducation en faisant de lui un actetif et participatif de la construction
de ses savoir-faire, par le biais de ses propresudértes ou par celles faites en
interaction avec ses pairs ou son environnemerge@ant, comme nous le verrons au
point suivant, la dimension sociale de cette coictitsn (en termes de coconstruction)
semble présente dans une moindre mesure.

5.3LES METHODES DE DEVELOPPEMENT PROFESSIONNEL UTILISEE S

A cette question, les données indiquent,

Quels moyens le designer
pédagogique utilise-t-il pour
développer ses compétences
professionnelles?

somme toute, peu de diversité dans

l'utilisation des méthodes. En effet, la
réflexion sur l'action est la méthode par
excellence utilisée par la majorité des
spécialistes en éducation de la Télé-universitér (eotableau 4.17), et elle s’exerce
surtout en solo (voir le tableau 4.14). Les autnéthodes, méme celles qui s’apparentent
a la réflexivité, ne semblent pas non plus exelttrait chez les spécialistes. A ce sujet,
rappelons brievement que parmi les méthodes pes=enh la section 1.2.3Pes
méthodes de développement professiorgtela la figure 1.13Les méthodes de

développement professionr{etprise ci-apres), plusieurs permettent de pretelrecul
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nécessaire a I'examen de ses pratiques afin déchéflsur soi (ex. récit de pratique,

journal de bord, jeux de rble, communauté de puatiegtc.). Tel qu'illustré a la figure

1.13, plusieurs de ces méthodes de nature réfléamntebien entendu, appel au regard de

soi, mais également au regard de I'autre, du tesopdes pairs. Plus spécifiquement, un

examen des données recueillies dans le tableau dol® indiquent qu'une tres

importante majorité de spécialistes n’utilisenteraent, sinon jamais, ces diverses

méthodes de développement professionnel de naflexive qui font appel a différents

types de regards.

Figure 1.13 Les méthodes de développement professiel

Le regard
de soi

La pratique
réflexive
L’apprentissage par
problémes
Les jeux de role

Lapprentissage
collaboratif
Le développement
par les pairs

Le regard
des pairs

Le coaching
Le compagnonnage

Le mentorat

Diverses
méthodes de
développement
professionnel

L’appartenance a
une communauté
de pratique
virtuelle : liste de
diffusion, blogue,
wiki, veille
informatiaue

Le regard
de autre

Le portfolio
La ligne du temps
Le récit de pratique
L’approche
autobiographique

Les formations
Les stages
Les cours
Les ateliets

Les conférences

Le regard
du temps

Le regard
de Pexpert
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Les deux autres méthodes recueillant le plus dé&agéals chez les spécialistes en
éducation de la Télé-université sont les conférertde développement par les pairs. En
ce qui a trait a l'utilisation des conférences caontil de développement professionnel,
Nnous en proposons un usage plutdt utilitaire ted gresenté a la sectigh3.13 Les
méthodes de développement professionnel fréquemutigstes En effet, puisque le
spécialiste ne considére pas comme significatdsalgprentissages qui y sont réalisés
(voir le tableau 4.14), on pourrait supposer gue denférences auxquelles il assiste
servent a alimenter son réservoir de connaissapcasques, comme le ferait la
consultation d’'un ouvrage de référence ou d’un ksiternet spécialisé par exemple, et
non pas a construire son identité professionnet& (e tableau 4.10). Quant a I'apport
des pairs dont il est fait mention dans les tabdett4, 4.15 et, en particulier 4.16, il est
intéressant de s’interroger sur la représentatigiitespécialiste en lien avec le type
d’apport dont il est réellement question. Si, dgecevidence, cet apport ne se manifeste
pas dans l'utilisation de diverses méthodes de Idppement professionnel ou la
contribution des pairs est clairement mise en éwde il pourrait étre constitué de
conversations informelles, de discussions improegtou, a tout le moins, revétir un
format que le spécialiste lui-méme ne considére gamme une « meéthode » de
développement professionnel proprement dit. Noomerdons également suggérer le fait
gue ce sont peut-étre les conditions de travaikplecialiste en éducation de la Télé-
université qui structurent, et limitent d'une carefacon, la contribution des pairs. En
effet, plusieurs commentaires recueillis aupresspegialistes (et dont il fait mention au
chapitre 1V), font état du manque de temps et dearces a la disposition du spécialiste
pour travailler a son développement professionceinpte tenu de l'importance des
taches a accomplir notamment. Des exemples ? Lancowté virtuelle de pratique des
spécialistes est considérée comme étant peu d@éspdonc peu utile au spécialiste qui
aimerait partager ses pratiques avec ses paimsialngiue d’encadrement et de soutien est
mis de I'avant pour expliquer le peu de temps comésa un exercice de développement
professionnel qualifié de solitaire et informel.

Résumons donc la réponse des spécialistes en &xfuadt question de départ, & savoir

guels moyens le designer pédagogique utilise-wilirpdévelopper ses compétences
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professionnelles. La réponse quasi unanime dedatiptes se limite a l'utilisation de
leur propre regard par la pratique réflexive, et fpeu profit du regard de l'autre, du
temps, des pairs ou méme, dans une certaine mesurexpert. Cette situation souleve
donc le questionnement suivant : de quel type flexr¢ité s’agit-il? Nous élaborerons

cette situation au point 5.5 du présent chapitre.

5.4L A PLACE DU DEVELOPPEMENT PROFESSIONNEL AUTOGERE

A cette question, il semble possible de répondre,

Quelle importance le designer
pédagogique accorde-t-il au
développement autogéré de sa
professionnalité?

de prime abord, que le spécialiste y accorde

une grande importance. De facon générale,

le spécialiste compte sur lui-méme, il est
son propre agent de développement
professionnel (voir les tableaux 4.14 et 4.15 et
4.16), bien qu’'il concede une certaine importantze @ntribution des pairs comme nous
venons de le voir. Ainsi, la dimension autonomelalegestion de son processus de
développement professionnel apparait comme uneatgortante pour le spécialiste.
En cela, ce résultat s’accorde avec les proposeatai@n et al. (2009), Rodach (2008,
2007) et Mingasson (2002), présentés dans cettenaee, et qui soulignent I'importance
de développer sa capacité d’autogestion en ce @ugecne le développement de la
professionnalité. En particulier, soutient Roda2®0g), a cause du rapport au temps que
bouleversent les technologies de communicatiomudaid que de temps est aujourd’hui
inscrit non pas dans la continuité, mais dans tamsanéité $° cette situation

caractérise tout a fait le contexte professionnedpicialiste en éducation.

Malgré tout, une question demeure : le fait deefédls choses soi-méme est-il un indice
d’autogestion? Le spécialiste qui compte d’abondlgkméme est-il nécessairement en
mode d’autoformation? Pour répondre a ces questiensyons quelgues concepts mis

de l'avant dans le cadre conceptuel de cette relber

150 Citation : Rodach (2007, page 55).
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Nous avons tout d’abord vu qu’en mode d’autofororgti’accent est mis sur le sens que
revét 'apprentissage pour I'apprenant en vue d'comestruction de soi-méme. En effet,
Galvani (2007) explique quel'appropriation par le sujet de son pouvoir de fation

est une construction permanente de liens entresdesirs formels, des savoirs d’action
et des connaissances existentiel[@snsi, I'autoformation exprime]'action de mise en
forme et de mise en sens personnelle qui articifférentes sources de formation :
I'existence, I'expérience pratique et les connaisss offertes dans I'environnement
social. Il s’agit d'un processus vital et permandetproduction d’'une forme personnelle,
cohérente et sensée de I'existence! b s’agit donc de construire de fagon permanente
des liens entre ses connaissances existentiedesasoirs formels et ses savoirs d’action.
De plus, comme nous l'avons vu a la section 1.213aitoformation : une facgon
d’aborder le développement professionnéhutoformation n’est pas synonyme
d’autodidaxie. Dans cette derniere situation d’appssage, I'apprenant est responsable
de toutes les dimensions de son activité éducativée formation (Tremblay, 2003). En
revanche, en mode d’autoformation, I'apprenant responsable de l'une ou l'autre
dimension de son activité de formation et compteusuvis-a-vis (formateur, collegue,
etc.) pour établir une relation multidirectionneltéest-a-dire du formateur a I'apprenant,
de l'apprenant au formateur et de l'apprenant amé@me. Il doit donc y avoir
I'établissement d’un échange en ce qui concerreoigenu, les objectifs, la démarche,
les ressources ou encore le rythme du processwEddoppement professionnel. On
peut constater ici les liens qui unissent les [peE définissant I'autoformation et ceux
caractérisant la pratique réflexive. Dans les dmass il s’agit d’un processus structuré et
organisé poursuivant, entre autres, I'objectif @&vdlune construction identitaire et d’'une

transformation de la pratique professionnelle.

Ainsi, pour répondre a la question de départ, aisayuelle importance le designer
pédagogique accorde au développement autogérémtefeasionnalité, il faut nuancer la
réponse a donner a la lumiére de tout ce qui aiéj@squ’a présent : oui, sans aucun
doute, le spécialiste accorde une importance aastonomie, a son indépendance, mais

pas nécessairement dans un mode d’autogestion l@aess des propos présentés dans

151 Citation : Galvani (2007, page 2)
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cette section) et non plus dans un but avoué dstremtion identitaire (voir le tableau
4.10).

5.5L A REPRESENTATIVITE DE LA PRATIQUE REFLEXIVE
A cette derniére sous-question de recherche&panse

a donner est encore une fois a nuancer, car il faut

Quelle importance la pratique
réflexive joue-t-elle dans le
développement autogéré des
compétences professionnelles

du designer pédagogique?

nécessairement prendre en compte la définition

et I'applicabilité de la pratique réflexive et de

'autogestion (a ce sujet revoir la section 5.4

du présent chapitre) que se donne le spécialiste.

Rappelons tout d’abord la définition de la pratigé#exive adoptée tout le long de cette
recherche soit, une activité de recherche nomniéacede I'agir professionréf et qui
prend sa source dans la réflexiem coursd’action etsur I'action. C’est une démarche
systématique et rigoureuse par laquelle le prajessl (c’est-a-dire le praticien réflexif)
expérimente de nouvelles interventions, recuetllenalyse des données sur sa pratique,
pour ensuite vérifier I'efficacité de ses actioRsppelons également que c’est par choix
méthodologique qu’il a été décidé de ne pas détieirfacon précise les concepts de
pratique réflexive ou de réflexivité lors de la gatson des questionnaires et, par
conséquent, de laisser émerger les représentatemspécialistes (voir le point 3.3.2).
Or, fait intéressant a noter, la représentationémquerge des résultats ne présente pas la
réflexivité comme s’inscrivant nécessairement dams démarche structurée. Si elle se
situe en amont, pendant et en aval de l'actionr (leitableau 4.13), elle ne semble
cependant pas de celles qui laissent des traces, I¢vtableau 4.17), ni de celles qui
permettent la construction identitaire professidiengsoir le tableau 4.10). En fait, les
données laissent croire que le spécialiste étphlibt un lien entre la réflexion et le
transfert utilitaire dans la pratique. La réflex&vsemble surtout percue et utilisée comme

un outil pour solutionner des problemes, transféles connaissances dans la pratique

152 5chon 1994, page 45.
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(voir le tableau 4.10), appliquer des savoir-fgireir le tableau 4.12) ou encore dresser

un bilan de réussite (voir le tableau 4.11).

Comme nous I'avons vu au chapitre Il, la pratigéiéexive et la métacognition (le fait de
réfléchir a quelque chose), ont des portées diffése La visée de la pratique réflexive
est la transformation des pratiques professionndleir la section 2.3.8a pratique
réflexive : un outil de construction identitajrd_e fait de réfléchir de facon organisée et
structurée avant, pendant et aprés l'action estagmeasion de constater, d’ajuster, de
modifier, et ultimement, de perfectionner sa praigrofessionnelle. De toute évidence,
comme les données du tableau 4.13 l'indiquentspésialistes en éducation de la Télé-
université réfléchissent non seulement pendant égaédement avant et apres l'action.
Cependant, cet indicateur d’'une pensée globaleereitid’étre organiseé et structuré afin
de se traduire en [l'utilisation de méthodes de ldgpement professionnel plus
diversifiées, notamment en méthodes qui permettemartager les gestes professionnels
et d’en garder les traces. D’'une part, au bénéficspécialiste lui-méme. D’autre part,
pour mettre a profit 'expertise de tous ces spistes qui se rapprochent de I'age de la
retraite et dont le précieux bagage d’expérienceseara plus disponible. Des traces
écrites pourraient notamment servir a des finsodmdtion sous forme d’étude de cas, de
modules d’autoformation, de récits de pratique,. €woir la section 2.3.2Le

développement et 'usage de la pratique réflexive).

De plus, comme nous I'avons vu lors de la cuedleiés données (voir le tableau 4.16),
les pairs semblent contribuer, certes, au développe professionnel du spécialiste, mais
n'y sont pas intimement liés, car sa réflexivitéx&rce principalement en solo (voir le
tableau 4.14). Or, tel que présenté au chapitveif (a section 1.2.3.Une approche au
développement professionpeGuy Le Boterf (2008) affirme qu'un professionnel
compétent & qui on peut faire confiance est uneguere qui non seulement possede des
compeétences ou des ressources, mais sait agir evempéetence dans des situations
variées et souvent inédites>3 Dans un tel contexte, le regard que l'autre pesdas

pratique d’'un confrére pourrait non seulement aideraffiner la mise en ceuvre de

153 Citation : Le Boterf (2008, page 4).
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diverses compétences mais eégalement contribuescitezuet a nourrir chez le spécialiste
le sentiment d’efficacitéJe sais quoi faire, quand le faire et comment ieefd_e regard

des autres sur ma pratique me le confirme.

En bref, les composantes de la réflexivité qui denmtbémerger des résultats recueillis
auprés des spécialistes laissent supposer urté trés pragmatique. En cela, on constate
une vision du développement professionnel de ngtovéessionnalisante qui s'inscrit
tout & fait dans la lignée des propos de Uwamastydukamurera (2005) soutenus dans
le cadre de cette recherche, a sawdiaccés a la capacité de résoudre des problemes
complexes et variés par ses propres moyens, dareglle d'objectifs généraux et d’'une
éthique, sans étre tenu de suivre des procédureslldés concues par d’autres >}
(voir la section 1.2.3.Une approche au développement professignnel

Quant au réle joué par les pairs, les résultatseiis semblent s’inscrire en opposition
avec certains éléments du cadre conceptuel de osmtteerche. En effet, rappelons
brievement les propos de Lafortune (2008, 2008b)y#i (2007), et Perrenoud (2004,
2003, 2001, 2000), qui soutiennent que le profesgbgagne a mettre a contribution
I'expérience et le regard d’autres collegues qur@at I'accompagner dans un processus
d’analyse en vue du développement de ses compétehde sa carriere. Il s’agit donc ici
de construire son identité professionnelle, d’'uag pn nhommant, décrivant, verbalisant
les expériences qui la composent et, d’autre gartconfrontant son regard personnel
avec celui d'un ou plusieurs collegues. Or, cedilade collaboration réflexive entre
collegues, c'est-a-dire ce regard croisé, d'irmn résolument constructiviste, qu’un
individu pose sur sa pratique en compagnie de aBantres collegues, semble peu
présent dans la démarche de développement prafaessidu spécialiste en éducation
(voir les tableaux 4.14 et 4.15 ainsi que la sachi@). Ainsi donc, une pratique réflexive
qui ferait une place au regard des pairs de fagganisée et structurée, un processus de
réflexion qui s’attarderait non seulement sur Egog-faire mais également sur toutes les

autres formes de savoirs, un exercice réflexif déune socioconstructiviste et qui

154 Citation de Uwamariya et Mukamurera (2005, page &40s'inspirent des propos de Perrenoud
(1994).
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permettrait de garder des traces pour verifiefi€atité des gestes professionnels posés,
voila certainement une démarche qui serait endoel@néfique au spécialiste. Ce point

sera d'ailleurs abordé plus en détail a la sediérdu présent chapitre.

5.6L A CONTRIBUTION DE LA REFLEXIVITE AU DEVELOPPEMENT P ROFESSIONNEL

Les réponses a toutes les sous-questions de rbeherc

exposées dans le présent chapitre (voir les

Comment la pratique réflexive
contribue-t-elle au
développement autogéré des
compétences professionnelles du
designer pédagogique en
formation a distance ?

sections 5.2 a b5.5) nous permettent

d’amasser les données nécessaires pour

BN

finalement répondre a la question de

recherche principale de ce projet de
recherche. Ainsi, il appert qu’une
certaine forme de réflexivité est présente tout au
long du travail de développement et de conceptiédagogique qui constituent les
principales taches du spécialiste (voir les tabledi6 et 4.13), et cette réflexivité
contribue d’'une certaine facon au développemenfepsmnnel du spécialiste en
éducation qui s’actualise davantage en termes atlantie que d’autoformation. La
réflexivité dont il est question ici s’exprime st de la facon suivante en amont,

pendant et en aval de l'action :

5.6.1 La réflexivité en amont de 'action

En amont de I'action, la réflexivité alimente lardinsion d’analyse de la tache. Et,
comme mentionné, la moyenne d’age élevée des $iptasa(45-54 ans) pourrait

expliquer le fait qu'ils possedent déja un bon lggga’expériences personnelles et
professionnelles dans lequel ils puisent de fagguliere et inconsciente pour enrichir

leur pratique.

5.6.2 La réflexivité pendant I'action
Pendant I'action, notamment en situation d’inconéar inattendue, la réflexivité se veut
un outil de recherche de solutions pratiques. &rgtapes du processus réflexif telles que

présentées dans le modele d’apprentissage expéridat Dewey (voir la figure 2.9),
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dans le processus de réflexion non linéaire de ri&¢biir la figure 2.10) ou encore dans
le processus d’apprentissage expérientiel de Kuothr (la figure 2.11) équipent le
praticien qui le désire a réfléchir a de plus vastendues.

En effet, un regard sur le cadre conceptuel de cettherche nous rappelle que la mise
en ceuvre d'un processus structuré de réflexivitenpe notamment, de décortiquer le
geste professionnel, de mettre en dialogue sagpeaprofessionnelle et sa réflexion pour
mieux la comprendre et la faire évoluer, et de2ofir aux liens qui unissent la théorie et
la pratique. Ainsi, comme mentionné a la sectidhld.’usage de la réflexion : quelques
chercheursune expérience (professionnelle) analysée peutnitewre tremplin, un point
d’appui a partir duquel se dessinerait I'expériesgigante. Le passé a le potentiel de se
transformer en une sorte de réservoir dans ledjest ipossible de puiser pour modifier
une expérience a venir Il s’agit donc ici d’exteagre savoir de I'agir professionnel par un
processus d’analyse dans lequel le praticien se pmsime objet de sa propre réflexion.

Comment le designer pédagogique pourrait-il faire?

Il pourrait mettre en application, par exemple,pl®cessus de réflexion élaboré par
Schon (voir la figure 2.10) qui se déroulerait sel;me démarche non linéaire et qui
forme un tout :

» décrire et analyser la situation problématique;

Pourquoi est-ce
que ¢a ne
fonctionne pas ?

Comment faire
autrement ?

Qu’est-ce qui se
passe ?

000

Existe-t-il un
meilleur moyen
de faire les
choses ?
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» explorer ses « mondes virtuels » c’est-a-dire sssaurces intérieures pour tenter
d’évaluer I'évolution de la situation et de spéculee sujet;
* innover en utilisant son répertoire d’expériencesrppréparer la mise en place de

nouvelles actions.

La mise en pratique du processus d’apprentissagériextiel de Kolb, abondamment
détaillé a la section 2.3.103avid Kolb (1939- )pourrait aussi étre un outil extrémement
puissant pour extraire I'agir professionnel d’'ux@érience. Rappelons tout d’abord que
ce processus se déroule en quatre mouvementsueelgegumes a la figure 5.2 cycle

d’analyse d’une expérience professionnelle & laigrande Kolt>.

155 Schéma préparé par Sylvie Bilodeau (2010).
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Figure 5.2 Le cycle d’analyse d’'une expérience a taaniere de Kolb

Dans un premier temps, j’observe...

Qu’est-ce qui se passe?
Quels sont les faits?
Le qui?

Le quoi?

Le ou?

Le comment?

Jobserve les faits sans juger ni interpréter, je

cerne la situation.

Dans un quatriéme temps, j’applique...

Est-il possible de vivre cela autrement une
prochaine fois?
Quelles sont les stratégies a mettre en ceuvre?

Je propose de nouvelles idées, stratégies et
hypotheses de travail. ’applique un plan d’action
pour transformer la situation.

Dans un deuxiéme temps,
je réfléchis...

Pourquoi ¢a se passe comme cela?
Quels sont les éléments (croyances,
valeurs, attitudes) en jeu?
Quelles sont les causes possibles?

Je réfléchis et jexplicite la situation
problématique.

Dans un troisi¢eme temps,
je cherche...

Qu’est-ce qu’il est possible de faire?
Quelles sont les ressources disponibles?
Les outils?

Les moyens?

Les forces?

Les alliés?

Je cherche et je sélectionne des outils de
travail pour régler la situation
problématique.
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La force d’'un tel instrument réside dans le faittidaerser tout le cycle de réflexion en

vue de la transformation d’une situation. Or, commoas I'avons constaté, le spécialiste

en éducation semble avoir des visées pragmatiguesaionnelles dans son utilisation

de la réflexivité, et cette derniére lui sert prérament d’outil de résolution de probléme.

Une telle utilisation pourrait le conduire a omettrertaines étapes en apparence plus

théoriques ou moins fonctionnelles mais pourtanit taussi cruciales. Qu’arrive-t-il

lorsqu’une ou plusieurs étapes sont omises? LadifLB l'illustre.

Figure 5.3 Cycle d’analyse et étapes escamot&8s

Etape 1 Etape 2 Etape 3 Etape 4

Jobserve Je réfléchis Je cherche Japplique

1

-

Lorsque I'étape 2 est escamotée, les solutions
proposées peuvent manquer de profondeur ou de
pertinence. Résultat? Les solutions et stratégies
mises en ceuvre peuvent ne pas s’'appliquer

directement a la situation problématique.

Lorsque I'étape 3 est escamotée, la situationaéell
est bien cernée mais il y a un manque de recherche
au niveau des solutions possibles. Résultat? Les
mémes éléments problématiques risquent de se
reproduire de nouveau, faute d’avoir exploré un
grand éventail de solutions pertinentes pour

modifier la situation de fagon durable.

156 Tous les schémas ont été préparés par Sylvie Bilodeau (2010).
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Lorsque I'étape 4 est escamotée, la situation est
bien cernée, les solutions proposées sont
approfondies mais il n’y a pas de passage a l'actio
pour chercher a modifier la situation

problématique. Résultat ? Les mémes éléments
problématiques risquent de se reproduire, faute

d’avoir élaboré un plan stratégique.

Lorsque l'étape 1 est escamotée, une réflexion
approfondie est amorcée mais elle ne repose pas
sur les faits réels. Résultat? Les solutions
proposées et le passage a l'action peuvent ne pas

étre appropriés a la situation problématique réelle

Lorsque les étapes 1 et 2 sont escamotées, il pasa

de réflexion approfondie qui repose sur des féiesst
Résultat? La mise en ceuvre de solutions en vue de
modifier la situation peut étre faite de facon irispee

et non pertinente. Résultat? Les mémes éléments
problématiques risquent de se produire de nouveau,
faute d'avoir exploré la situation en profondeuupo

la modifier de facon durable.
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Lorsque les étapes 3 et 4 sont escamotées, ilnea u
réflexion approfondie qui repose sur des faitssiéel
mais elle n’est pas soutenue par les outils ap@E®pr
qui permettraient de modifier la situation de facon

4 2
durable. Résultat? La mise en ceuvre de solutions e
vue de modifier la situation est impossible et la
situation problématique perdure.
3

Nous estimons que l'utilisation tronquée d’'un psses réflexif a des fins utilitaires et
pragmatiques chez le spécialiste est une illustrates propos de Donald Schon et Chris
Argyris (1999) présentés dans le cadre concepeiektie recherche en ce qui concerne
la théorie d’'usage et la théorie de référence (loBection 2.3.2e développement et
'usage de la pratique réflexivehez les professionnels. Il est effectivementraggant
de discerner ici la présence de deux théoriesadidh chez les spécialistes en ce qui a
trait a la réflexivité : une théorie de référenepprise de facon formelle et dont les
savoirs sont fortement explicites) et une théotisabe (apprise au fil des expériences
sur le terrain mais dont les savoirs sont rareregplicites et souvent inconscients pour
le professionnel lui-méme). Comme si, au fil depsstique professionnelle, le spécialiste
en éducation de la Télé-université s'était forg@rplwi-méme une définition et une
applicabilité de la réflexivité differentes de eall présentées dans les manuels
scientifiques en usage. De toute évidence, le gligei en éducation tire profit de cette
appropriation puisqu’il déclare utiliser principalent la réflexivité comme méthode de
développement professionnel et que cette utilisasiemble lui convenir tout a fait. Or,
pour poursuivre avec les propos de Schoén et Argi#99), en suscitant chez les
praticiens une prise de conscience de ce qui mgg@ellement leur action, il serait
possible de confronter la théorie de référence spExialistes et bonifier leur théorie
d'usage en vue du développement de meilleurs agide la construction de nouveaux
savoirs professionnels. Bref, en adoptant une iposi€flexive plus structurée sur sa

pratique, il serait possible pour le spécialistant€liorer encore plus la qualité et
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I'efficacité de ses interventions de nature prateselle. Bien entendu, la présence des
pairs, (ou d’'une communauté de pratique virtuelilmme celle de la Télé-université par

exemple) s’avérerait un outil précieux pour 'acg@gner dans cette démarche.

5.6.3 La réflexivité en aval de I'action

Finalement, en aval de l'action, la réflexivité ddenservir les besoins de transfert de
savoir-faire dans la pratique car elle se veututil de bilan en situation de réussite. Or,
nous croyons que l'adhésion & un modele de déveitoppt professionnel résolument
socioconstructiviste  (voir la section 2.1.3Le constructivisme (et le
socioconstructivisme) : une approche pédagogiqud’apgprentissage impliquerait un
travail actif d’'invention, de construction et decwoastruction des divers savoirs du
spécialiste en vue du perfectionnement et du rezltmmaent de sa pratique
professionnelle, et ce, quel que soit le type tleason auquel il est confronté ou le type
de savoirs a développer. Dans un tel contexteyéeisliste serait au cceur de son propre
processus de développement professionnel pour, ignemment, le comprendre et,
deuxiemement, le transformer et le réinventer. alf nous croyons que le modéle
pédagogique qui sous-tend le processus de dévehgppeprofessionnel du spécialiste
(que ce modeéle soit avoué ou non) influence graedéfiusage ou non de la réflexivité,

et que le spécialiste aurait avantage a le prépmar son propre bénéfice.

5.7 QUELQUES PISTES POUR POURSUIVRE LA REFLEXION

A l'instar du GIP Expérience /CAFOC de Nantémjteure de cette recherche croit que
« la recherche de cohérence entre les intentionte®tactes, les déclarations et les
pratiques doit étre un objectif central. Commentitpen développer des compétences
interpersonnelles, interculturelles si 'on n'orgae pas un contexte qui le permgPar
exemple] comment développer les compétences liées a «it'edientreprise » si
I'organisation n'aménage pas des espaces librepréscription? Comment développer
I'écocitoyenneté dans un organisme dont les pragquotidiennes s’inscriraient a
I'opposé de cette perspective? Comment favoriseitdhomisation des personnes quand
les ressources ne sont pas en acces libre et fdeseinitiatives ignorées, les travaux

d’application majoritaires? Aussi privilégions-nouse approche systémique qui articule
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étroitement les dimensions organisationnelle (awcfionnelle) et pédagogique, tant il est
peu efficace de tenter de développer des compétalares une organisation qui ne les

stimule ni ne facilite leur mise en ceuvre. »

5.7.1 Recommandations aupres de la Télé-université

Dans cette quéte de cohérence entre les intentibihes actes, les déclarations et les

pratiques, il semble tout a fait légitime, danspramier temps, de recommander a la

Télé-université de mettre en place des structuresr gncourager et faciliter le

développement professionnel du spécialiste en édacdans les domaines qui ont été

particulierement ciblés durant cette recherche :

» les technologies de I'information et des commuicest (usage, normes, standards,
guestions éthiques);

* la maitrise des techniques de travail intellectéti@ollaboratif;

* la mise en application de la pratique réflexivdaimn organiseée;

+ |a familiarisation avec les rudiments et les oudsl’autoformation.

Dans un deuxieme temps, en accord avec les prepos tout le long de ce mémoire,
nous croyons que le travail collaboratif et les addes avec les pairs sont
particulierement a privilégier. Nous recommandonsadla mise en place de structure
facilitantes : ateliers de formation pratiques, ommauté virtuelle de pratique, mise en
place de groupes de pratique réflexive, projetsraieil collaboratit>® pour encourager

le spécialiste a élargir ses pratiques et a canstie nouveaux savoirs professionnels.

5.7.2 Recommandations aupres des spécialistes en@tion de la Télé-université
Nous désirons terminer ce projet de recherche @pogant également quelques pistes de
formation utiles au spécialiste lui-méme, afin Gadourager a perfectionner son agir

professionnel et a raffiner ses stratégies de dppeiment professionnel.

157 Citation tirée du guide méthodologig@ompétences clés et organisation de la formationrRine
organisation « autonomisantedu GIP Expérience/CAFOC de Nantes, septembre 200€dnible en
ligne : http://www.cafoc.ac-nantes.fr/ficpdf/publicationfDAutonomisante.pdf

18 | es projetdPandémieet Trisomiemenés a la Télé-université durant les derniéragemsont de bons
exemples d’'une organisation du travail favorisagtdchanges entre pairs et le travail en étroite
collaboration.
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Pour le développement des compétences technologigue

Faire des veilles technologiques pour se gardeurd |

s’abonner a des organes de vulgarisation dans feaide (revue papier ou
électronique, flux RSS) ;

choisir un ou deux sites Internet appropriés ab&seins et les visiter une ou deux
fois par semaine sur une longue période de temps;

assister a des formations ponctuelles et pratignesode virtuel ou présentiel;
utiliser a des fins récréatives (pour commencerjases outils (Facebook, Twitter,
diffusion de fichiers audio, vidéo, etc.) afin d’émaluer la portée, les limites et le

potentiel

Pour la mise en ceuvre de la pratique réflexive :

Se familiariser avec les concepts clés de la praticgflexive en consultant les
nombreux ouvrages vulgarisés sur le sujet ;

se donner pour objectif personnel d’appliquer wtessus de réflexion structuré a au
moins l'une de ses expériences professionnellesgraaine durant trois mois;
devenir membre actif d'une communauté de pratiqueelle au sein de laquelle il
est possible de réfléchir en groupe a des situstiprofessionnelles réelles et

contextualisées;

Pour I'adoption d’un développement professionnel emode d’autogestion :

Lire le récit de personnes ayant accompli des éspbar elles-mémes pour identifier
les motivations intrinseques, les outils mis enliappon, les compétences déployées,
etc.;

demander un ou plusieurs entretiens avec un pas g@tpérimenté afin d’échanger
sur les hauts et les bas de la profession;

cibler 'une de ses faiblesses et réfléchir a deayens concrets a mettre en ceuvre

pour y remédier selon un échéancier planifié et.sspaa I'action!
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CONCLUSION

Comment la pratique réflexive contribue-t-elle adveloppement autogéré des

compétences professionnelles du designer pédagogigformation a distance? Telle est

la question de recherche qui a alimenté tout lgsode mémoire et a laquelle nous

avons tenté de répondre grace a lidentificatiors d®us-questions de recherche

suivantes :

* Quellescompétencesprofessionnellesle designer pédagogique développe-t-il dans
sa pratique professionnelle?

* Quelsmoyensle designer pédagogique utilise-t-il pour dévetppes compétences
professionnelles?

* Quelle importance le designer pédagogique acceildeditdéveloppement autogéré
de sa professionnalité?

* Quelle importance lpratique réflexive joue-t-elle dans le développement autogéré

des compétences professionnelles du designer pgidag@

Pour commencer, nous avons identifié et définiretaent la problématique et les

principaux domaines de connaissances associést@ petbléematique, a savoir la

formation a distance, le réle du designer pédagege le développement professionnel.

Par la suite, nous avons exploré davantage cegdngents clés issus des trois domaines
de connaissances, éléments qui ont constitué le caticeptuel dans lequel s’est inscrite
cette recherche. Ainsi, nous avons présenté pludéails les approches pédagogiques
utilisées par les designers pédagogiques qui odugegrs le domaine de la formation a
distance, tout en insistant sur l'approche socistactiviste. Ensuite, nous avons
explicité la question des compétences mises en eedans l'agir professionnel.
Finalement, nous avons précisé comment un adultetevailler & sa propre formation
et actualiser son développement professionnel gadkautoformation et a la pratique

réflexive.
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Pour poursuivre, nous avons preparé et adminisiax dquestionnaires congus

expréssement pour connaitre les compétences porfeeles développées par les

spécialistes en éducation de la Télé-universitéentifier leurs méthodes de

développement professionnel privilégiées et fameger leurs représentations quant a

leur compréhension de la réflexivité.

Ensuite, nous avons présenté les données collaedtétzgon systématique pour en faire

ressortir les principaux points d’intérét quantaaguestion et aux sous-questions de

recherche qui nous préoccupaient plus spécifiquemen

Finalement, nous avons organisé toutes les domaéesillies afin de proposer au lecteur

une interprétation conforme au cadre conceptuel daid’avant tout le long de cette

recherche. Ainsi, les principaux résultats de cettgherche nous apprennent que les

spécialistes en éducation de la Télé-universite :

privilégient le développement de compétences psajagelles associées aux savoirs
de base (maitrise de la langue parlée et écritesstechniques de travail en équipe) et
a l'usage de la technologie, car ces deux compésesont au cceur des étapes de
conception et de développement d'un systeme d’afipsage, étapes dont ils
s’occupent en priorité;

sont préoccupés par la qualité de leur travaiéet tésir de bonifier leur pratique. lls
cherchent principalement a transférer leurs cosaares pratiques, leurs savoir-faire
dans leur vie professionnelle;

utilisent principalement la réflexion sur I'acti@@mme méthode par excellence pour
développer leur professionnalité, et le font surten solo. Les autres méthodes,
méme celles qui s’apparentent a la réflexivitésamblent pas exercer d’attrait chez
les spécialistes;

possédent une représentation de la réflexivité lgisse supposer une utilité tres
pragmatique, et non pas en vue d’'une construatientitaire ou d’'une transformation
de la pratique professionnelle;

accordent une importance a leur autonomie, a lewiepgendance, mais pas

nécessairement dans un mode d’autogestion.
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Pour terminer, nous proposons aux chercheurs gigdeent de poursuivre ce travail de
recherche en s’intéressant plus en profondeur &mpxésentations émergentes des
spécialistes en éducation de la Télé-universiténig@a leur compréhension et leur
utilisation de la pratique réflexive. Une telle reprrise pourrait éventuellement mener a
la mise sur pied de communautés de pratique phgtiement aptes a accompagner le

spécialiste dans le perfectionnement de son agiegsionnel.
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ANNEXE |

UN EXEMPLE DE DEVELOPPEMENT DE COMPETENCE DU DESIGNE R PEDAGOGIQUE
SELON LE INTERNATIONAL BOARD OF STANDARDS FORTRAINING , PERFORMANCE AND
INSTRUCTION
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Nom Description
Catégorie PROFESSIONAL FOUNDATIONS
» Effective communication
* Application of research and theory
e Updating and improving one’s skills
* Using research skills
* Ethical and legal dimensions of design
Compétence 1. Communicate effectively in visual, oral and writtefiorm
(Essential)
Composantes de a) Create messages that accommodate learner needsharatteristics
compétence content, and objectives. (Essential)
b) Write and edit text to produce messages that aarclconcise, an
grammatically correct. (Essential)
c) Apply principles of message design to page layowd screen design.
(Essential)
d) Create or select visuals that instruct, orientnotivate. (Essential)
e) Deliver presentation that effectively engage amthrmwinicate. (Essential
f) Use active listening skills in all situations. (Esgal)
g) Present and receive information in a manner thatpropriate for the
norms and tasks of the group or team. (Essential)
h) Seek and share information and ideas among indilédwith diverse
backgrounds and roles. (Essential)
i) Facilitate meetings effectively. (Essential)
Compétence 2. Apply current research and theory to the praetiof instructional
design.
Composantes de a) Promote, apply and disseminate the results oftingtmal design theor
compétence and research. (Advanced)
b) Read instructional design research, theory and tipeacliterature.
(Essential)
c) Apply concepts, techniques and theory of otheriglises to problems o
learning, instruction and instructional design. YAdced)
Compétence 3. Update and improve one’s knowledge, skills, tatle pertaining
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to instructional design and fields. (Essential)

Composantes de

Q)

a) Apply developments in instructional design and tesda fields.

compétence (Advanced)
b) Acquire and apply new technology skills to instroetl design practice.
(Essential)
c¢) Participate in professional activities. (Essential)
d) Documents one’s work as a foundation for futuremsf publications o
professional presentation. (Advanced)
e) Establish and maintain contacts with other protesss. (Essential)
Compétence 4. Apply fundamental research skills to instructiah design

projects. (Advanced)

Composantes de

compétence

a) Use a variety of data collection tools and procegu(Advanced)

b) Apply appropriate research and methodologies tashessessment ar

evaluation. (Advanced)

c)Use basic statistical techniques in needs assessameh evaluation
(Advanced)

d) Write research and evaluation report. (Advanced)

Compétence

5. Identify and resolve ethical and legal implicatis of design in
the work place. (Advanced)

Composantes de
compétence

Q

a) ldentify ethical and legal dimensions of instruntb design practice.
(Advanced)

b) Anticipate and respond to ethical consequences esigd decisions|
(Advanced)

¢) Recognize and respect intellectual property righisthers. (Advanced)

d) Recognize the ethical and legal implications andisequences O

instructional products. (Advanced)

e) Adhere to regulatory guidelines and organizatiquudicies. (Essential)

Source : Richey et al (2001, page 40)
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ANNEXE I

DESCRIPTION DU ROLE DES INTERVENANTS EN TECHNOLOGIE EDUCATIVE
TEL QUE DEFINI DANS LE REFERENTIEL DES COMPETENCES PROFESSIONNELLES DU

PROGRAMME EN TECHNOLOGIES EDUCATIVES(TE) DE LA TELE-UNIVERSITE (2007)
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Concepteur : développer des compétences qui lui permettentad&iser les taches liées
aux analyses préalables d’'un projet de formatiargesign pédagogique du projet (entre
autres, approche pédagogique, articulation dessnast évaluation des apprentissages,

soutien aux étudiants) et a la conception propréuiésdes contenus.

Médiatiseur : développer des compétences qui lui permettenfediefer, de maitriser

les taches liées au design médiatique (i.e. chesxrdédias/technologies en fonction du
scénario pedagogique; devis de médiatisation,, edc.la conception médiatique des
contenus (scénarisation des contenus en fonctiennu&dias i.e scénario télévisuel,
pages-écrans des contenus en ligne, etc.), a ledugtion (en tant que champ de
spécialisation : expertise par rapport a une owi@lus technologies), au suivi des
travaux de médiatisation et en tant qu’ interfacéree le concepteur et I'équipe de

médiatisation et a la validation des contenus miéés

Formateur (englobe les enseignants et les professeudu secteur publiqgue de
I'éducation, les formateurs en milieu de travail, és intervenants en formation et les
agents de développement communautaire) développer des compétences qui lui
permettent d’appliquer et de transférer dans sa@eignement (en face a face ou a
distance) les connaissances acquises sur le plata dmnception pédagogique et
didactique, de la médiatisation et de la diffusi&m d’autres mots, le formateur doit
transmettre de facon efficace un contenu de foomafsavoir théorique ou savoir
pratique) au moyen de diverses stratégies d’ensgignt (ou approches pédagogiques)
fondées sur l'utilisation des TIC. Son rble coreistussi a suggérer des stratégies
d’apprentissage pertinentes aux apprenants, etidarse leur style d’apprentissage et a

leur fournir un encadrement.

Gestionnaire : développer des compétences qui lui permettentéter guin projet de

formation de sa planification a son évaluation.
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Conseliller : développer des compétences qui lui permettentodéessir, d’orienter et
d’évaluer les projets de formation sur le plan degestion, de ses analyses, de sa
conception, de sa médiatisation et de sa diffu@on profil se rapproche le plus de celui

d’un généraliste).

Chercheur : développer des compétences qui lui permettenfedefer des recherches
de différents types dans le domaine de la TE tanlesplan des approches pédagogiques,
médiatiques et que de gestion. Il sera appelé igale a développer des outils
d’ingénierie pédagogique et des outils d’appui ené&diatisation des contenus (recherche
sur la lisibilité pédagogique, MOT, plate-forme denception, coquille générique de

jeux, outil d’analyse de besoins de formation,)etc.

Source : Référentiel de compétences professiorsna@lierogramme en technologie éducative (TE) de la Télé-
université(2007).
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ANNEXE I

REFERENTIEL DES COMPETENCES PROFESSIONNELLES DU

PROGRAMME EN TECHNOLOGIES EDUCATIVES(TE) DE LA TELE-UNIVERSITE (2007)
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Annexe 13 : Référentiel des compétences visées dans la
Maitrise en technologie éducative selon les différe  nts roles
en technologie éducative

Cette annexe présente le référentiel des compétences visées dans la Maitrise en
technologie éducative élaboré par le comité du programme de la Maitrise en
technologie éducative de la Télé-université, en date du 1 octobre 2007, ainsi qu’une
indication du niveau de performance visé pour chacune des compétences spécifiques
identifiées en fonction des principaux réles en technologie éducative.
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s . , -, e s A ., . 15
Référentiel de compétences visées selon les différents roles en technologie éducative

9

¢élaboré par le comité du programme de la Maitrise technologie éducative de la T¢élé-université
en date du I" octobre 2007

COMPETENCE DE TETE : Intervenir efficacement dans le champ de la technologie éducative (TE).

— — — L "
1d Compétences g '—g Connaissance principale visée Type de @“ ks E g b 2 3
= connaissance sl T T| 2 S o
o 8 S o (DO © O [a¥
DEVELOPPER SA PROFESSIONNALITE EN TE
1.1 Formaliser les savoirs de base en TE.
1.1.1 Délimiter le domaine de la TE. 3 | Domaine de la TE Concepts A |A |A |A |A |A A
Disciplines contributrices a la TE
Milieux d’intetvention en TE
Acteurs en TE
1.1.2 | Expliquer les fondements théoriques de la TE. 3 | Fondements théoriques de la TE Principes A A A| A A|A|A
1.1.3 Utiliser adéquatement les concepts et termes du domaine de 5 | Concepts et termes du domaine de | Concepts A |A |A |A |A |A A
la TE dans différents contextes d’usage. laTE
1.1.4 Identifier les différents acteurs dans le champ de la TE et 3 | Acteurs dans les champs de la TE Concepts A A A A A | A A
expliquer leurs roles.
1.2 Expliciter la place des technologies en formation.
1.2.1 Caractériser différentes catégories de technologies de 3 | Technologies utilisées en Concept A |A |A A |A |A |A
Pinformation et de la communication (TIC) pouvant étre éducation (catégories)
utilisées en formation.
1.2.2 | Caractériser différents usages des technologies en formation. 3 | Usages des technologies en Concept A A |A (A A A |A
éducation (catégories)
1.2.3 | Analyser le potentiel et les limites des technologies de 6 | Potentiel et limites des Concept A |A |A A |A |A |A
formation. technologies de formation
1.2.4 | Evaluer les impacts de Pusage des technologies sur 9 | Types d’impacts Concept A A |A |A |A |A |A
Penseignement et Papprentissage. Procédure d’évaluation des impacts | Procédure

159

Une explication de chaque colonne suit en annexe au tableau.
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1d Compétences 2 2 Connaissance principale visée yp o RS R S 7 I s
7 £ connaissance sl B 2| 7 gl 2 9
de 'usage des technologies sur
Penseignement et ’apprentissage
1.2.5 | Se positionner face a 'usage des technologies pour 10 | Usages des technologies pour Concept A |A |A A |A |A |A
Penseignement et Papprentissage. Penseignement et la formation
1.2.6 Expliquer les enjeux sociétaux liés a 'usage des technologies 3 | Enjeux sociétaux liés a 'usage des | Concept I N I I I A
en éducation. technologies en éducation R
1.3 Expliciter la place des normes et standards en usage en TE.
1.31 Identifier les normes et standards en usage en TE. 2 | Normes et standards en mati¢re de | Concept A |A |D |I A |A |A
formation en ligne
1.3.2 | Reconnaitre les avantages et limites de 'usage de normes et 2 | Avantages et limites des normes et | Concept A |A |D |D |A |A A
standards en matiére d’utilisation des technologies en standards en matiére de formation
formation. en ligne
1.3.3 | Reconnaitre 'impact de 'usage de normes et standards sur 2 | Impacts des normes et standards Concept A |A |D |D |A |A A
les processus de travail en TE. sur le domaine de la TE
1.4 Appliquer des principes de pratique professionnelle dans ses
interventions en TE.
1.4.1 | Appliquer des principes de travail collaboratif. 3 | Principes de travail collaboratif Principe A A I A|A]|A|A
1.4.2 Communiquer efficacement sous forme écrite, orale et 5 | Principes d’une bonne Principe A A | A|A|A|A A
visuelle dans ses interventions en TE. communication écrite, orale et
visuelle
1.4.3 | Appliquer les régles d’éthique en usage dans les professions 5 | Régles d’éthique professionnelle Principe A A|A|A|A|AJ|A
en TE.
1.4.4 | Appliquer une démarche de recherche et de traitement de 5 | Démarche de recherche Procédure A A|A|A|A|A|A
Pinformation. d’informations
1.4.5 | Utiliser des outils généraux de soutien au travail 5 | Procédure d’usage des outils Procédure I I I A | A I A
professionnel. généraux de soutien au travail
professionnel
1.4.6 | Appliquer des méthodes et des principes de conseillance 5 | Méthodes et principes de Principe A | A I A | A I A

pour soutenir et guider de maniére appropriée au contexte
d’autres acteurs de la formation.

conseillance

223



b H = g ~ ]
N B =1 =] = H
2 B Tene d sl 2l el gl =] 2] 2
, — . .. ., 7 < 3 —
Id Compétences SgNo Connaissance principale visée ype de 9 § = g b N
7 £ connaissance sl T T| 2 gl 2 9
o 6 S oS QDO © ®, [a¥
1.4.7 | Utiliser des techniques de travail intellectuel (prise de notes, 5 | Techniques de travail intellectuel Procédure A I I A|A|A|A
représentations graphiques, tableaux, stratégies de lecture,
etc.)
1.5 Autogérer le développement de ses compétences et de sa carriere
en TE.
1.5.1 Construire son identité professionnelle dans le domaine dela | 10 | Milieux de pratique de la TE Concept A |A|A|A A A |A
TE. Catégories d’acteurs en TE
Réle dans le domaine de la TE
Agent de changement
Modeles de changement
1.5.2 | Appliquer la pratique réflexive dans sa vie professionnelle en 10 | Pratique réflexive Procédure Al A A|A|A|A A
TE. Portfolio Concept
1.5.3 | Transférer ses connaissances et ses compétences dans sa 10 | Procédure de transfert de Procédure Al A A|A|A|A A
pratique. connaissances
1.5.4 Autoévaluer ses connaissances et ses compétences dans le 10 | Procédure de formation continue Procédure A A A A | A A A
domaine. en TE Concept
—  événements
professionnels Concept
—  faire une veille Concept
—  formations en TE Concept
—  communautés
professionnelles en TE
FAIRE I’ INGENIERIE D’UNE FORMATION INTGRANT LES TIC
2.1 Formaliser les savoirs de base en ingénierie de formations.
2.1.1 Expliquer le concept d’ingénierie d’une formation et les 8 | Définition de I'ingénierie de la Concept A | D I I A
concepts similaires ou associés. formation, du design pédagogique
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2.1.2 | Expliciter Pinfluence des théories de ’enseignement et de 3 | Théories de enseignement et de Principe A | D I I A
Papprentissage sur 'ingénierie de la formation. Papprentissage
Leur influence sur ’ingénierie
d’une formation
2.1.3 | Choisir, utiliser et adapter des méthodes d’ingénierie de 6 | Méthodes d’ingénierie de Procédure A|N|N|I A
formation. formation R | R
2.1.4 | Choisir et utiliser des outils ’ingénierie de formation. 6 | Outils d’ingénierie de formation Concept A|A|A|D A
160 | 161
2.2 Effectuer les analyses préliminaires d’un projet d’ingénierie de
formation intégrant les TIC
2.2.1 | Analyser des demandes de formation. 6 | Procédure d’analyse des demandes | Procédure A | N | N I A
de formation R R
2.2.2 Analyser des besoins/problémes de formation. 6 | Procédure d’analyse des besoins de | Procédure A | N | N I A
formation R R
2.2.3 Analyser le contexte d’un projet de formation. 6 | Procédure d’analyse d’un contexte | Procédure A | N | N I A
de formation R R
2.2.4 | Analyser la clientéle cible d’une formation. 6 | Procédure d’analyse de la clientéle | Procédure A|N|N|I A
cible de la formation R R
2.2.5 | Analyser la faisabilité¢ d’un projet de formation. 6 | Procédure d’analyse de la Procédure A|N|N|I A
faisabilité d’un projet de formation R R
2.2.6 Analyser les ressources d’enseignement et d’apprentissage en | 6 | Procédure d’analyse des ressources | Procédure A | N | N I A
vue de la conception d’une formation. existantes en vue de concevoir une R | R
formation
2.2.7 | Analyser les contraintes d’un projet de conception d’une 6 | Procédure d’analyse des Procédure A | N | N I A
formation. contraintes d’un projet de R | R
conception d’une formation
2.2.8 Constituer un dossier d’analyse d’un projet de conception 6 | Procédure de constitution d’un Procédure A | N | N I A
d’une formation. dossier d’analyse d’un projet de R | R

conception d’une formation

160
161

Médiatisation seulement.
Diffusion seulement.
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2.3 Concevoir ou adapter une formation intégrant les TIC
231 | Utiliser au moins un systéme-auteur (authoting tool). 5 | Procédure d’utilisation d’un Procédure I I | N | N A
systéme auteur R R
2.3.2 Spécifier les objectifs d’apprentissage et/ou les compétences 8 Procédure de spécification des Procédure A D I D A
visées dans une formation. objectifs d’apprentissage et/ou
compétences
2.3.3 | Identifier et structurer le contenu d’une formation. 8 | Procédures d’identification et de Procédure A | D I D A
structuration du contenu d’une
formation
2.3.4 | Rédiger le contenu d’une formation. 8 | Principes de rédaction d’un Principe A|N|N|N A
contenu d’une formation R|R|R
2.3.5 Sélectionner la ou les stratégies pédagogiques appropriées 6 | Procédure de sélection d’une Procédure A | N| A | D A
d’une formation. stratégie pédagogique R
2.3.6 Concevoir des stratégies d’évaluation diagnostique, 8 Procédure de sélection d’une Procédure A | N |A D A
formative et sommative des apprentissages et des stratégie d’évaluation des R
compétences. apprentissages
2.3.7 Sélectionner un scénario pédagogique dans une banque de 6 | Procédure de recherche dans une Procédure A | N | N|N A
scénarios. banque de scénarios R R R
Banques de scénarios Concept
2.3.8. | Concevoir ou adapter un scénario pédagogique d’une 8 | Procédure de scénarisation Procédure A | N | N|N A
formatlofl en utilisant différents principes de scénarisation pédagogique Principe R|R|R
pédagogique. Principes de scénarisation
pédagogique
Théories de scénarisation
pédagogique
2.3.9 | Concevoir un scénario pédagogique d’une formation 8 | Procédure de conception d’un Procédure A | N | N|N A
répondant aux normes internationales en e-learning. scénario pédagogique selon les R| R | R
normes internationales (ex. : IMS-
LD).
2.3.10 | Sélectionner des matériels de formation appropriés. 6 | Procédure de sélection des Procédure A | N | N|N A
matériels de formation R|R|R
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2.3.11 | Sélectionner les technologies de diffusion de la formation 6 | Procédure de sélection des médias | Procédure A|A|N|N A
appropriées. et outils de formation R | R
Technologies de formation
Outils de diffusion de formations
(cédérom, plateformes de e-
learning, etc.)
2.3.12 | Concevoir le modéle médiatique d’une formation. 8 | Procédure d’¢élaboration de Procédure Al A | N|V A
maquettes, storyboards, etc. R
2.3.13 | Appliquer des principes d’ergonomie cognitive pour 8 | Principes d’ergonomie cognitive Principe I A | N | N A
concevoir des messages pédagogiques. R | R
2.3.14 | Concevoir un plan de diffusion d’une formation. 8 | Procédure et principes de Procédure A | N I N A
définition d’un plan de diffusion Principes R R
d’une formation
2.3.15 | Rédiger un devis pédagogique (ou devis de conception). 8 | Procédure et principes de rédaction | Procédure A|N|N|D A
d’un devis pédagogique Principes R | R
2.3.16 | Evaluer le processus d’ingénierie d’une formation. 9 | Procédure et principes d’évaluation | Procédure A|N|N|D A
d’un processus d’ingénierie d’une Principes R | R
formation
2.4 Réaliser et médiatiser une formation intégrant les TIC.
2.4.1 Concevoir un plan de médiatisation. 8 | Procédure et principes de Procédure I A | N|D A
conception d’un plan de Principes R
médiatisation
2.4.2 | Sélectionner les outils de médiatisation appropriés au 6 | Outils de médiatisation Concept D A | N | D A
matériel de formation a réaliser. Procédure et principes de sélection | Procédure R
d’outils de médiatisation Principes
2.4.3 | Utiliser des langages et outils de médiatisation pour réaliser 5 | Procédure et principes de Procédure D|A|N|N A
des prototypes et du matériel de formation. réalisation de prototypes et de Principes R | R

matériels de formation a ’aide
d’outils de médiatisation
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2.4.4. | Sélectionner des outils, des services et des plateformes de 6 | Outils, services et plateformes de Concept D|A|N|N A
diffusion de formations. diffusion de formations Procédure R | R
Procédure et principes de sélection Principes
d’outils et de services de diffusion
de formations
2.4.5 | Utiliser au moins une plateforme (ou systéme intégré de 5 | Procédure et principes de Procédure D|A|N|N A
gestion de apprentissage — LMS) pour développer et développement d’une formation Principes R | R
diffuser une formation. intégrée a une plateforme de
formation
2.4.6 | Utiliser une procédure de gestion du matériel produit. 5 | Procédure de gestion du matériel Procédure D|A|N|N A
produit R | R
2.4.7 | Utiliser une procédure de révision/approbation du matériel 5 | Procédure de révision/approbation | Procédure D| A | N|N A
produit (tests techniques, révision linguistique, approbation du matériel produit R | R
par le concepteur, etc.).
2.4.8 | Utiliser une procédure de codification et repérage des 5 | Procédure de codification et Procédure D A N | N A
contenus médiatisés. repérage des contenus R R
25 Encadrer (soutenir) des étudiants dans une formation intégrant les
TIC.
2.5.1 Identifier les points d’une formation sur lesquels mettre 6 Points sensibles pour Principes I N A N A
Paccent dans ses intetventions d’encadrement. Pencadrement R R
2.5.2 | Utiliser des principes de communication pédagogique pour 10 | Principes de communication Principe I N | A | N A
intervenir aupreés des étudiants. pédagogique R R
2.5.3 | Fournir des rétroactions adéquates aux étudiants. 10 | Stratégies de rétroaction Concept I N | A | N A
Procédure et principes de Procédure R R
rétroaction pédagogique
2.5.4 | Mettre en place un climat propre a Papprentissage pendantla | 5 | Principes de mise en place d’un Principe D| N| A | N A
formation. climat propre a ’apprentissage R R
2.5.5 Manipuler au moins un outil de suivi des étudiants. 5 Procédure d’utilisation d’outils de Procédure N | N A | N A
suivi des étudiants R | R R
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2.5.6 | Manipuler au moins un systeme de gestion académique des 5 | Procédure d’utilisation d’un Procédure N | N| A | N A
étudiants. systeme de gestion académique des R R R
étudiants
2.6 Diffuser une formation intégrant les TIC.
2.6.1 | Mettre en place Pinfrastructure humaine de diffusion de la 5 | Infrastructure humaine de diffusion | Concept D N |N|A A
formation. Procédure de sélection des Procédure R | R
personnes et services de diffusion
2.6.2 | Mettre en place Pinfrastructure logistique de la diffusion de 5 | Infrastructure logistique de Concept D| N |N| A A
la formation. diffusion Procédure R R
Procédure de mise en place de
Pinfrastructure logistique
2.6.3 | Mettre en place Pinfrastructure technologique de la diffusion 5 | Infrastructure technologique de Concept D A | N | D A
de la formation. diffusion Procédure R
Procédure de mise en place de
Pinfrastructure technologique
2.6.4 | Utiliser les outils de diffusion d’une formation. 5 | Procédure d’utilisation d’outils de Procédure D A | N|D A
diffusion R
2.6.5 | Documenter le processus de diffusion d’une formation. 5 | Procédure de documentation du Procédure D | D | N| A A
processus de diffusion R
2.6.6 | Elaborer des stratégies d’information et de communication 5 | Stratégies d’information et de Principes D N |N|A A
pour faire connaitre la formation. communication R R
2.6.7 | Evaluer le processus de diffusion d’une formation. 9 | Procédure d’évaluation du Procédure A | N | N I A
processus de diffusion d’une R | R
formation
2.7 Evaluer une formation ou un dispositif de formation intégrant les
TIC.
2.71 Expliciter les fondements, les types et les méthodes 3 Fondements, types et méthodes Concept A | N|N | D A
d’évaluation d’une formation. d’évaluation d’une formation R R
2.7.2 | Analyser les besoins d’évaluation d’une formation (public cible, 6 | Procédure d’analyse des besoins Procédure A | N|N|N A
d’évaluation d’une formation R R R

besoins, contexte).
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2.7.3 Choisir, utiliser et adapter des méthodes d’évaluation d’une 6 | Méthodes d’évaluation d’une Procédure A | N | N|N A
formation. formation R R R
2.7.4 Elaborer des instruments d’évaluation d’une formation. 5 Procédure d’élaboration Procédure A [N N | N
d’instruments d’évaluation d’une R R R
formation
2.7.5 Administrer les instrtuments d’évaluation d’une formation. 5 Procédure d’administration Procédure A N N N
d’instruments d’évaluation d’une R R R
formation
2.7.6 | Analyser et interpréter les résultats d’une évaluation d’une 6 | Procédure d’analyse de résultats Procédure A | N | N/ |N
formation. d’évaluation d’une formation R R R
2.7.7 Diffuser les résultats de I’évaluation d’une formation. 8 Procédure de diffusion de résultats | Procédure A | N N N
d’évaluation d’une formation R R R

GTRER DES PROJETS EN TE

3.1 Formaliser les savoirs de base en gestion de projets dans le
domaine de la TE.
3.11 Caractériser différents types de projets en TE nécessitant la 6 | Typologie de projets en I'TP Concept N |N|N| A
mise en place d’un processus de gestion de projets. R R | R
3.1.2 | Expliquer différentes théories de gestion de projet. 3 | Théories de gestion de projet Principe N|N|N|A
R | R | R
3.1.3 | Définir des principes et des techniques de gestion de projet 5 | Besoins Procédure N|N|N|A
adéquats a chaque situation. Ressources R R R
Planification structurelle,
organisationnelle, opérationnelle et
budgétaire
Contrdle de la qualité
Environnement logiciel
Animation d’équipe de travail
3.2 Planifier des projets en TE.
3.2.1 | Analyser les besoins pour un projet en TE. 6 | Analyse de besoins Concept N |N|N|A
R|R|R
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Procédure
3.2.2 | Analyser le contexte d’un projet en TE. 6 | Analyse du contexte Concept N |N | N | A
Procédure R R R
3.2.3 | Analyser la clientéle cible d’un projet en TE. 6 | Analyse de clientele cible Concept N|N|N|A
Procédure R R R
3.2.4 | Analyser la faisabilité d’un projet en TE. 6 | Analyse de faisabilité Concept N |N | N | A
Procédure R R R
3.2.5 | Rédiger le plan d’un projet en TE. 8 | Planification Procédure N | N | N| A
1. structurelle (quoi ?) R R | R
2. organisationnelle (qui?)
3. opérationnelle (combien et
quand?)
3.2.6 | Présenter le plan d’un projet en TE. 5 | Présentation d’un plan de projet Principes N |N|N| A
R | R|R
3.3 Gérer le déroulement de projets en TE.
3.3.1 Gérer des ressources humaines au sein de projets en TE. 5 | Principes et techniques de la Principes N | N|N|A
gestion des ressources humaines R R R
3.3.2 | Gérer un budget de projets en TE. 5 | Principes de gestion de budgets Principes N |N|N|A
Outils logiciels de gestion de Procédure R R R
projets
3.3.3 | Gérer un échéancier de projets en TE. 5 | Principes de gestion d’échéanciers | Procédure N N |N| A
Outils logiciels de gestion de R R R
projets
3.3.4 | Mettre en ceuvre des stratégies de communication adéquates 6 | Principes et techniques de Concept N |N|N| A
dans le cadre de projets en TE. communication organisationnelle Principe R R | R
3.3.5 Sélectionner des outils de gestion pour des projets en TE. 6 | Procédure de sélection des outils Procédure N | N|N|A
de gestion de projets R R | R
3.3.6 | Utiliser des outils de soutien a la gestion de projets en TE. 5 | Procédure d’utilisation d’outils de Procédure N | N | N | A
soutien a la gestion de projets R R R

231



NS 5 3 5 £ H H g
25 Tene d AR IR I
1d Compétences 2 '—é Connaissance principale visée YP ¢ de o ,§ = g 3 3 =
7, < connaissance a S 5 g g 2 5
o 8 S oS QDO © ®, [a¥
3.4 Evaluer la réalisation et I'atteinte des objectifs de projets en TE.
341 Expliciter les fondements d’évaluation d’un projet en TE. 4 | Fondements d’évaluation d’un Concept N | N | N| A
projet en TE R | R|R
3.4.2 | Analyser les besoins d’évaluation d’un projet en TE. 6 | Besoins d’évaluation d’un projet en | Concept N |N | N | A
TE Procédure R R R
3.4.3 | Identifier différents types d’évaluation d’un projet en TE. 6 | Types d’évaluation d’un projet en Concept N |N|N|A
TE R | R |R
3.4.4 | Choisir et utiliser des méthodes d’évaluation d’un projet en 6 | Méthodes d’évaluation de projets Procédure N|N|N|A
TE. en TE R|R|R
3.4.5 | Elaborer des instruments d’évaluation d’un projet en TE. 6 | Evaluation d’un projet en TE Procédure N |N|N|A
R | R |R
3.4.6 | Administrer les instruments d’évaluation d’un projet en TE. 5 | Administration d’instruments Procédure N |N|N| A
d’évaluation R R R
3.4.7 | Analyser et interpréter les résultats d’une évaluation d’un 8 | Rapport d’évaluation d’un projet Procédure N | N|N| A
projet en TE. R R | R
3.4.8 Rendre compte des résultats de ’évaluation d’un projet en 6 | Closure d’un projet Procédure N | N|N|A
TE. R | R |R

MENER DES RECHERCHES DANS LE CHAMP DE LA TE

4.1 Expliciter la nature et la démarche d’une recherche scientifique.

411 Expliquer les différents buts et approches de la recherche 3 | Recherche scientifique Concept D|N|N|N|N I
scientifique. R R R R

4.1.2 | Expliquer les grandes étapes d’une recherche scientifique. 2 | Processus de recherche scientifique Procédure N|N|N|N|N|A

R|R|R|R|R

4.2 Délimiter le champ de la recherche en TE.

4.2.1 | Expliciter les principaux domaines de recherche dans le 3 | Domaines de recherche en TE Concept D| N | N|N|N I
champ de la TE. R|R|R|R

4.2.2 | Expliciter les principales catégories de questions de 3 | Catégories de questions de recherche | Concept D |  N|N|N|N|I
techerche dans le domaine de la TE. enTE R R R R
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4.2.3 | Définir les différents champs d’application de la recherche 3 | Champs d’application de la Concept D| N |N|N|N I
en TE. recherche en TE R| R | R|R
4.2.4 | Identifier des réseaux et groupes de recherche majeurs en 3 | Réseaux et groupes de recherche Concept D|N|N|N|N I
TE. majeurs en TE R| R |R|R
4.3 Utiliser les ressources de soutien a la recherche en TE.
4.3.1 Identifier des sources de financement pour effectuer des 2 | Sources de financement pour Concept N| N|N N | N|D
recherches en TE. effectuer des recherches en TE R|R|R|R|R
4.3.2 | Utiliser des outils de soutien a la recherche en TE. 5 | Outils de gestion d’une recherche Procédure N|N|N|N|N I
en TE R|R|R|R|R
4.4 Appliquer des principes de base d’une recherche scientifique.
4.4.1 | Appliquer des principes d’éthique de la recherche. 5 | Ethique de la recherche Principe N | N|N|N|N I
R|R|R|R|R
4.4.2 | Appliquer les politiques de propriété intellectuelle en 5 | Propriété intellectuelle Principe N | N|N|N|N I
recherche scientifique en usage dans son milieu. R R|R| R |R
4.4.3 | Appliquer des principes de rigueur scientifique pour mener 5 | Rigueur scientifique Principe N |N|N|N|N I
une recherche en TE. R|R|R|R|R
4.4.4 | Appliquer des principes de partenariat de recherche. 5 | Partenariat de recherche Principe N| N| N N | N|D
R|R|R|R|R
4.5 Enoncer une problématique de recherche en TE.
4.5.1 | Analyser les besoins de recherche dans le champ de la TE. 6 | Besoins de recherche dans le Concept N | N|N|N|N I
champ de la TE R|R|R|R|R
4.5.2 | Expliciter un probléme de recherche important ayant une 3 | Définition d’'un probléme de recherche | Procédure N|N|N|N|N|A
certaine complexité. R R R R R
4.5.3 | Enoncer les objectifs et/ou questions de recherche ainsi que, 3 | Objectifs, questions de recherche, Concept N | N|N| N |N I
hypotheéses R R| R | R|R

le cas échéant, les hypothéses d’une recherche.
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4.6 Elaborer un cadre théorique de recherche en TE.
4.6.1 | Expliciter les cadres théoriques utilisés dans le domaine de 8 | Cadres théoriques en TE Concept N | N | N | N |N I
la TE. Procédure de recension d’écrits Procédure R R R R R
4.6.2 | Argumenter les cadres théoriques de la TE s’appliquant a la 8 Sélection de cadres théoriques Procédure N | N|N|N|N I
problématique choisie. Principes d’argumentation Principes R|R|R|R R
théorique
4.7 Concevoir une méthodologie de recherche en TE.
4.7.1 Caractériser différentes méthodes de recherche en TE. 8 | Procédure d’élaboration d’une Procédure N| N|N| N|N|A
méthode de recherche R R R R R
4.7.2 | Elaborer une méthode de recherche appropriée 2 la 6 | Méthodes de recherche en TE Procédure N | N|N |  N|N|A
problématique de recherche. R R R R R
4.8 Colliger des données de recherche en TE.
4.8.1 Caractériser différentes méthodes de collecte de données de 3 | Méthodes de collecte de données Procédure N|N|N|N|N|A
recherche. de recherche R R R R R
4.8.2 | Sélectionner un mode et des outils de collecte de données 6 | Procédure de sélection du mode et | Procédure N| N|N| N|N|A
appropriés. d’outils de collecte de données R R R R R
4.8.3 | Faire un plan de collecte de données de recherche. 8 | Procédure d’élaboration d’un plan | Procédure N|N|N|N|N|A
de collecte de données R R|R|R|R
4.8.4 | Elaborer des outils de collecte de données (questionnaire, 8 | Procédure et principes Procédure N|N|N|N|N|A
entrevue, grille d’observation, etc.). d’élaboration d’outils de collecte de Principes R R|R|R|R
données
4.8.5 Mener une collecte de données a des fins de recherche 5 | Procédure de collecte de données Procédure N | N|  N|N|N|A
scientifique. R R| R | R|R
4.8.6 | Conserver des données de maniére sécuritaire et organisée. 5 | Méthodes de conservation de Procédure N| N|N| N|N|A
données R R R R R
4.9 Analyser des données de recherche en TE.
4.9.1 Caractériser les différentes méthodes d’analyse de données 6 | Méthodes d’analyse de données de | Procédure N | N|N|N|N I
de recherche. recherche R R R R R
4.9.2 | Faire un plan d’analyse de données de recherche. 8 | Elaboration d’un plan d’analyse de | Procédure N | N|N |  N|N|A
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données de recherche R|R|R|R|R
4.9.3 | Analyser et interpréter des données de recherche. 5 | Procédure d’analyse de données Procédure N | N|N|N|N I
R R R R R
4.10. Diffuser des résultats de recherche en TE.
4.10.1 | Analyser les retombées et les limites de ses recherches. 6 | Procédure d’analyse des retombées | Procédure N | N|N|N|N I
et limites de recherche R R R R R
4.10.2 | Caractériser les différents organes de diffusion de résultats 6 | Organes de diffusion de résultats Concept N | N | N | N |N I
de recherche en TE. de recherche en TE R|R|R|R|R
4.10.3 | Expliciter différents principes de diffusion de résultats de 3 | Principes de diffusion de résultats de | Principes N|N|N|N|N I
recherche. recherche R R R R R
4.10.4 | Choisit 'organe de diffusion scientifique approptié aux 9 | Principes de sélection d’un organe | Principes N | N | N | N/IN/I
objectifs de diffusion. de diffusion R|R|R|R R
4.10.5 | Synthétiser ses travaux de recherche dans des publications 8 | Rédaction de publications Procédure N | NN N |N/|I
scientifiques textuelles. scientifiques Principes R|R|R|R|R
4.10.6 | Faire des présentations orales de résultats de recherche. 8 | Préparation de présentation orale Procédure NI NN N|N/I
. , . Principes R|R|R|R|R
Principes de présentation orale
4.11 Evaluer une recherche en TE.
4.11.1 | Définit le processus typique d’évaluation de recherches. 3 | Processus d’évaluation d’une Procédure N|N| N N| N/ D
recherche R R R R R
4.11.2 | Evaluer une recherche en TE. 9 | Critéres de qualité d’une recherche Concept N|N| N | N | N D
scientifique Procédure R R R R R
Princi
Procédure et principes d’évaluation rincipes
de publications scientifiques
4.12 Gérer le processus de recherche.
4.12.1 | Etablir un plan opérationnel de recherche. 5 | Plan opérationnel de recherche Procédure N|N| N} N N|/|D
Principes R|R|R|R|R
4.12.2 | Gérer lalogistique de la recherche. 9 | Procédure et principes de gestion Procédure N| N N N N D
Principes R|R|R|R|R

de la logistique de la recherche
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Annexe — EXPLICATIONS DU TABLEAU

Identificateur unique selon une numérotation hiérarchique sur trois niveaux. Dans les référentiels de compétences, plusieurs appellations sont utilisées pour désigner le

dernier niveau de la hiérarchie (le plus spécifique) : « éléments de compétence », « comportements observables », « énoncés spécifiques de compétence », etc.

Niveau d’habiletés

Identification du niveau d’« habiletés » visées, selon la taxonomie des habiletés a 10 niveaux proposées par Paquette (2002). Cette taxonomie (voir ci-dessous) constitue
une sorte de synthése de plusieurs taxonomies déja existantes (ex. : Bloom, Gagné, etc.) et a ’avantage de pouvoir s’appliquer dans plusieurs domaines (cognitif, affectif,

social).

Taxonomie des habiletés de Paquette (2002)

Niveau Habileté Description Exemples
Domaine cognitif (c), affectif (a), social (s)
01 Porter attention A ce niveau, Papprenant est sensibilisé a utilité des c- S’intéresser au probléme du client
connaissances concernées et il y porte une attention. a- Btre touché par la qualité d’un discours
s- Percevoir une situation tendue dans une
négociation
02 Intégrer, identifier, A ce niveau, Papprenant a la capacité de mémoriser, c- Retenir en mémoire des faits
repérer, noter, d’identifier, de repérer, de noter les informations ou les a- Reconnaitre son état de stress
mémoriser, se rappeler éléments d’une situation. )
s- Prendre note d’une fagon de travailler en groupe
03 Instancier, préciser, A ce niveau, Papprenant a la capacité de préciser c- Préciser une procédure en donnant un exemple
ﬂlusfre.:r, discriminer, .(expl1c1tf.:r), d 111ustre'r par des exemples les. a- Distinguer une blague d’une attaque verbale
expliciter informations ou les situations. Il peut aussi les Décti . sle d ) d
différencier (discriminer) les unes par rapport aux s ecr;lre au participant son role dans le groupe de
autres. trava
04 Traduire, transposer A ce niveau, ’apprenant est capable de reproduire, C- METTRE PAR ECRIT LES IDEES

sous une méme forme ou une autre forme, des
informations ou des comportements face a des
problémes ou situations de méme nature.

PRESENTEES ORALEMENT

a- Ajuster son comportement a partir d’une situation
semblable

s- Animer un groupe dans une situation semblable a
une autre déja vécue
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Niveau Habileté Description Exemples
Domaine cognitif (c), affectif (a), social (s)
05 Utiliser, simuler A ce niveau, Papprenant utilise ou simule fidelement c- Utiliser une procédure connue
les connaissances conceptuelles, procédurales ou a- Calmer son angoisse par une technique connue
stratégiques en cause. . . . .
s- Simuler une technique connue de gestion de crise
06 Analyser, déduire, A ce niveau, Papprenant produit a partir de sa capacité | c- Déduire les objectifs, les données et les contraintes
classifier, prédire, d’analyse et de déduction. Il peut classifier, prédire des d’un type de probléme
diagnostiquer snuzftlor.ls, faire c}es diagnostics et fournir des a- Prédire ses états émotifs face 2 un probléme
explications cohérentes. . s A L.
s- Analyser la dynamique d’une négociation
07 Réparer, adapter, A ce niveau, Papprenant démontre dans de nouvelles c- Cortriger certaines lacunes d’une procédure.
corriger, modifier situations qu’il peut adapter les connaissances avec un Trouver un terrain d’entente.
. .ot A e
minimum d aldsl.‘ll peut e“‘:if:tfeatéf dz;ns sa fggo;l.de a- Modifier sa réaction émotive dans une situation
rriger un problém modifier n ire. f
corriger un probieme ou modilier des 1agons de taire tendue pour réduire son stress
s- Améliorer le climat d’une médiation difficile
08 Synthétiser, induire, A ce niveau, Papprenant produit a partir de sa capacité | c- Construire un plan de solution
planifier, modéliser de synthese: I1 peut planifier .des processus, 1ndu1fe a- Développer une nouvelle attitude en entrevue
des conclusions ou communiquer adéquatement a T f de fai
. . - Tr r un n ire progresser t
pattit d’un modéle. s ouver une fagon de faire progresser un groupe
09 Evaluer A ce niveau, Papprenant a la capacité d’évaluer les c- Evaluer le bien-fondé d’une argumentation
ituation reer jugemen lon son - . : .
situatio S’I(lie porte d.ez]'uge e tsdselo son a- Evaluer son niveau de stress dans une discussion
expertise. Il peut aussi déterminer de la pertinence ou tendue
non de son expertise en fonction des besoins du client. i ] s L ]
s- Déterminer Pefficacité de sa collaboration dans une
situation de partage de juridiction
10 Initier, influencer, A ce niveau, Papprenant démontre une manifestation c- Orienter judicieusement un client. Enseigner sa
s’adapter, contréler, sociale (initie, influence, gére). Il a la capacité démarche
. A , . \ o 5
gérer, ’auto contréler, d expl.lquef le.s regles et hel?rlrsthu?s propres 4 son a- Contréler ses attitudes émotives dans un groupe
auto-gérer domaine ainsi que la capacité de réflexion sur son Prend { daméli " al d
s- Prendre sur soi d’améliorer un climat social tendu
propre processus.

Connaissances principales visées

Identification des principales connaissances identifiées dans les compétences et sur lesquelles s’appliquent les « habiletés ».
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Type de connaissances

Il s’agit d’une catégorisation des connaissances principales visées, selon la catégorisation de Paquette (2002) : concept, procédure, principe et fait.

Acteuts

Profil libre : Dans ce cas, on pourrait signaler a ’étudiant les compétences minimales de base qu’il doit avoir. Ensuite, il peut piger les compétences qui 'intéressent, en

mélangeant celles liées aux différents rdles. (Ceci n’est pas vraiment un acteur en TE mais plutét un profil dans le modéle pédagogique du programme. Sera décrit dans la
section réservée au scénario pédagogique général du programme.)

Pour chaque acteur, le niveau de performance visé dans le programme en TE est identifié. Cette échelle est une adaptation de celle proposée par Paquette (2002). L’échelle

de performance comporte quatre niveaux (Débutant, Intermédiaire, Avancé et Expert), qui sont définis en combinant les cinq critéres suivants (voir tableau) :

- Critére d’autonomie : I'étudiant peut-il faire le comportement décrit dans I'énoncé de compétence avec ou sans aide?

- Critére de persistance : peut-il le faire a I'occasion ou chaque fois que c’est nécessaire?
- Critére de complétude : peut-il le faire partiellement seulement ou entiérement?

- Critére de complexité : peut-il le faire dans des situations simples seulement ou également dans des situations complexes?
- Critére de familiarité : peut-il le faire dans des situations habituelles seulement ou des situations nouvelles?

Pour notre travail, nous avons combiné « avancé » et « expert » dans un seul niveau (Avancé).

Criteres Débutant Intermédiaire Avancé

Autonomie Avec aide Sans aide Sans aide

Persistance A Poccasion Chaque fois que c’est nécessaire Chaque fois que c’est nécessaire
Complétude Partiellement Partiellement Entié¢rement

Complexité Situations simples Situations simples Situations complexes

Familiarité Situations habituelles Situations habituelles Situations nouvelles

La mention NR signifie « non requise », c’est-a-dire que I’acteur concerné n’a pas a développer nécessairement cette compétence.

Lorsque la case est vide, cela signifie que I’acteur concerné peut choisir de développer cette compétence selon le champ de spécialisation qu’il choisit. Ceci est le cas
particuliérement pour les acteurs « conseiller », « chercheur » et « profil libre ». Par exemple, un conseiller peut donner des conseils en ingénierie de la formation, en
gestion de TE, en évaluation de formations, etc.
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ANNEXE IV

DESCRIPTION DU NIVEAU DE PERFORMANCE A ATTEINDRE PAR LES PROFESSIONNELS
TEL QUE DEFINI DANS LE REFERENTIEL DES COMPETENCES PROFESSIONNELLES DU

PROGRAMME EN TECHNOLOGIES EDUCATIVES(TE) DE LA TELE-UNIVERSITE (2007)



Pour chaque acte{econcepteurs, médiateurs, facilitateurs, gestioesaconseillers), le niveau de
performance visé dans le programme en TE est fder@iette échelle est une adaptation de celle
proposée par Paquette (2002). L’échelle de perfocemaomporte quatre niveaux (Débutant-
Intermédiaire-Avanceé et Expert), qui sont défimscembinant les cing critéres suivants (voir
tableau) :

» Critéere d’autonomie : peut-il faire le comportemdatrit dans I'’énonceé avec ou sans aide ?

» Critére de persistance : peut-il le faire a 'odga®u chaqgue fois que c’est nécessaire ?

» Critere de complétude : peut-il le faire partielEsthseulement ou entierement ?

» Critere de complexité : peut-il le faire dans désasions simples seulement ou également

dans des situations complexes ?

» Critere de familiarité : peut-il le faire dans ds#siations habituelles seulement ou des

situations nouvelles ?

Critéres Débutant Intermédiaire Avanceé

Autonomie avec aide sans aide sans aide

Persistance a l'occasion chaque fois que c’est| chaque fois que c’est
nécessaire nécessaire

Complétude partiellement partiellement entierement

Complexité situations simples situations simples situations complexes

Familiarité situations habituelles| situations habituelles| situations nouvelles

N.B. Le niveau avancé et expert a été combiné en saul (avance)

Source : Référentiel de compétences professiosnéliBrogramme en technologie éducative (TE) de la Télgersité(2007).
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Les compétences professionnelles du spécialiste en éducation de la Télug

1. INTRODUCTION

Bonjour,

Dans le cadre de ma maifrise en formation a distance, je mintéresse au développement professionnel des specialistes
en éducafion, c'est-a-dire en leur apprentissage & perfectionner leur capacité & gérer leurs compétences professionnelles.
Plus spécifiguement, je mintéresse au rdle jous par la pratiqgue réflexive dans le développement et le perfectionnement
des compétences professionnelles. C'est donc dans ce contexte que je sollicite votre participation & cette recherche.

Répondre au questionnaire qui suit ne devrait pas vous prendre plus de 15 minutes. En plus des habituelles questions
sociodémographigues en fin de questionnaire, 13 guestions portent sur le développement professionnel et la démarche
réflexive dans le développement des compétences professionnelles du spécialiste en éducation en FAD de la Télug.

WVeuillez répondre aux guestions & la lumiére de votre pratique professionnelle actuelle. Il n'y a pas de bonnes ou de
mauvaises réponses, il n'y a que les vitres, celles qui refiétent votre pratique. N'hésitez pas & inscrire vos commentaires
dans les encadrés prévus a cet effet.

Vous avez jusgu'au 25 mars & minuit pour répondre au sondage.
Je vous remercie a lavance de votre précieuse collaboration.

Sylvie Bilodeau

Chercheure principale
Etudiante & la maitrise en FAD
bilodeau.sylvie@telug.ugam.ca
418-847-1462

2. Questions d'éthique

ETHIQUE DE LA RECHERCHE

En répondant & ce questionnaire vous pourrez faire valoir votre point de vue et participer a 'avancement des
connaissances en éducation sur la démarche réflexive comme outil de développement de la professionnalité. Si vous le
souhaitez, une fois la recherche terminée, vous pourrez acceder aux résultats en communiguant directement avec moi
par courriel ou par téléphone.

Ce projet est soumis aux régles de confidentialité du Comité d'éthigue de la recherche de la TélE-université, les données
accumulées lors de |a passation du questionnaire seront traitées de fagon a préserver Fanonymat de tous les
participants. Ces données une fois traitées, seront conservées pendant trois années dans un endroit sécuritaire et
garantiszant leur confidentialité, aprés quoi, elles seront detruites.

‘Vous pouvez, en tout temps et sans justification, vous refirer de ce projet de recherche, et ce, sans risguer de subir
quelque préjudice que ce soit. Vous n'en retirerez aucun avantage ni n'en subirez dinconvénient. De plus, sachez que le
fait de répondre a ce guestionnaire en ligne est 'expression de votre consentement implicite a participer & cette
recherche.

Pour obtenir fjes éclaircissements, veuillez communiguer avec ma directrice de recherche Violaine Page-Lamarche,
Télug, UER Education (page-lamarche. violaine@telug.ugam.ca ou 418-657-2747 poste 5396)

Si vous avez des guestions sur les principes d'éthique en vigueur & la Télug, communiquez avec Sylvie Laferté,
présidente du Comité d'éthique en recherche avec des étres humains (laferte sylvie@telug.ugam. ca ou 418-657-2747
poste 5323).

|
[+%]
=]
17}
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Les compétences professionnelles du spécialiste en éducation de la Télug

Et finalement, veuillez noter que 'emploi du masculin générigue dans ce questionnaire ne sart qu'a alléger le texte.

3. LES COMPETENCES PROFESSIONNELLES DU SPECIALISTE EN EDUCATIO...

Cette partie du questionnaire porte sur le développemment de vos compétences professionnelles de spécialiste en
éducation. Elle vise & mieux comprendre votre savoir-faire en action.

* 1. Quel pourcentage approximatif de votre temps est associé a laréalisation des taches

suivantes? Si une tache ne s'applique pas a votre travail, cochez NA (non applicable).
Moins de 20%  Entre 20% et 40% Entre 40°% et §0% Entre 0% et 80%  Phes de 80%

La planification
L'analyse
La conception
pedagogique
Le développement

000 00O
OO0 OO0
000 OO0
OO0 O00O%

OO0 00O
OO0 OO0

Limplantation
La gestion
Autre (veudlez préciser)

* 1. Ssur combien de cours i distance avez-vous travaillé ?
O Muoins de 5 cours
O Entre 5 &t 8 cours
() Entre 10et 14 cours
() Entre 15 et 12 cours

O Plus de 20 cowrs
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Les compétences professionnelles du specialisie en education de la Telug

* 1. Voici trois competences qui concernent les savoirs de base et 'usage de la
technologie. Ont-elles recemment fait 'objet d'un développement professionnel de votre
part :

Pma du ko Unosi Nojw raned Fossment Ko prords
o e e e O OO
cr¥erers EciRus i BurE e, e |
E
wepaamnomeescorse i I N S I
o mpacis, W |
E I
Iﬁl:hllt:-d::rwdl::::::-:;a'nmmrlll G C:} O G D.
Cormra-ise

||_I_

* 1. Voici six competences qui concernent des normes, des standards et des principes
professionnels . Ont-elles recemment fait 'objet d'un développement professionnel de
wintre part 7

P'ma du bl Lin

E
]

Blzoys- =  FoSseranl En gricris
lzureier (Be morras @ plarcards &0 SEgs dane o GoTETE (FL BN
msiiars d Uissine des ischnocope s & poocessue o brevsd wic
Appigqusr e prropas S8 el colabowif

Commursguss sMcecement scux formme @crle. o1eoe el vimsslds Zmen
e rEwmrE o

Ao nus 8w reges d Fious - aegs dEne mE proisEsns
Spplsuar one deracchs de echerche sl ds beisrs=i de
I'mi=ziewaon

000000
Q00000
000000
O CO 000
000 OC O

LV cu lWorroopuss =s ravew] el elisciums [ es o= noies
reprEEETEGC e prEstigums, ieblamun streddgea Ow leciore, i |

Cormarisim

™
e EN
L]
%
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Les compétences professionnelles du specialiste en education de la Télug

* 1. Voici quatre compétences qui concemnent la gestion du développement
professionnel. Ont-elles recemment fait 'objet d'un développement professionnel de
vortre part ?

foad Un gz Wowmranoesd fossmend  Enprorids
Corpinems mon Ide=dis prolsscnnsis 2ams mon demerss de
COITTRI TR

sppiguEr B pralgas il aoies S8R T Ve ofseponras

TrarmfErsr men sl mEs flarross darm T prehioos

000 Of

O
O
O
O

000 O
000 O
Q00 O

Saulrdv o T comrmERETCES 8 mes coTpRlsross darm mon
szmETH

Cormesinim

|I_

*¥ 1. Les situations professionnelles qui vous aménent 3 réfléchir 3 votre pratigque
professionnelle sont generalement -

Aawmiant Frisgummmeni

Frfzuar e
Lrs miuntos metiereios

L miuniz mocrforszie
L mihacon d ugessea

Ly miniior o8 reusais

Lins sfiugice ds pE i (oongs S8 maEcs satiatious,
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0000 |
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Q0000
Q0000
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=
=
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Les compelences professionnelles du specialiste en éducation de la Telug

* §_Lorsque vous réfléchissez 3 votre pratique professionnelie, vos réflexions portent
essentiellement sur:

Rmrsmar Frispus=rriand o
Irigzarimerd ¥ : fbguan e

elam o mERCEd fihor] me ereare! D {::'

Q O ®)
W conmumssnces padums feyoi fece| D l::] [:] I::} {:I
O O o

M conme s Toe e e EsornEle e dlred G t:l

E e [ewimlmr precma|

||_

¥ 1. Le plus souvent, le moment de réfléchir sur votre pratique professionnelle se situe :

#vui du lniw une achan I!:J [:l- hhaﬂlﬂ G m{ﬂn“
Peentarsd qus @ fain ons acion '::] [:I' D ':::::' 'l::]
e e e i O O O O O

Eutw [eeuiar precme

||_

¥ 1. En considérant votre pratique professionnelle, vos apprentissages les plus
significatifs se realisent lorsgue

bt s i o e el el hen
:Pr:j:-.mr\cnmﬂl:l.ﬂ:ll“ﬂ-lﬂl gan l:::l I::] D ':::' 'D'
e s S @ N @ T 6 [
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Les competences professionnelles du specialisie en education de la Telug

* 4. Vous devez développer une compétence professionnelie. Gui est 3 M'origine de cette
inttiatnie?

Tomka

LSl ot ]

HeE ol Sz

N dRoeriETHT oL o s E e TE TN

g
O
o mzps reur I {::l
@)
O

Non rwatdoe

Botrs 'eeullar precEe |

¥ 1. Les methodes de développement professionnel que vous privilégiez sont

géneralement :

Cales lmimard wprsl & Teparies &on spbosbels G [::I' Iﬂqaﬂﬂ '-::' m{:r:;“
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jproche, swre, sic]
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Les compétences professionnelles du specialiste en education de a Télug
* 4. Les méthodes de développement professionnel que vous utilisez le plus

frequemment sont genéralement -

Maramanl Egmmr Prigosmmers raousrrmrssl I*an FRouAmREmET
| @turs de cEN
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¥ 1_Finalement, en ce qui concerne la réflexivité dans le développement de votre pratique
professionnelle, vous diriez que :

Juiraree devascpa des codim praasoss ool e
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16. QUESTIONS SOCIODEMOGRAPHIGQUES
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Vous mrivez & la demitne parde du questonnare. Merd de blen woulor compléisr s ouesions socodemopmaphigues ol
ST

¥ 4. Quel est votre sexe 7

) e

¥ 2 Quel est votre groupe d'3ge?

I!:.:I ks 1824 wrm
':__:I Cetm 2% ara

l:::l Lrire B4 arm

'::::l Lrbw 4524 amm
{___:] Lebw 2584 arm

1:] FMam S £ arm

* 3. Quel est le niveau de votre derniére année de formation scolaire complétée {avec ou
sans diplome)?

D s & cpos Lvwareinics

'C] Dsuc@Ts IFDS UYetwiers

D Inrassms Cyche TR ST

]

¥ 4 Travaillez-vous 3 la Télé-universite de:
CI Db
l::::l Merirdal
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Les competences professionnelles du specialisie en education de la Télug

¥ 5 Depuis combien d'années occupez-vous le poste de spécialiste en éducation ?

CI Wzre e 2 arw
{::' L=iew = wl Tarm
l::::l Cris "0 & 18 mem

17

Wl de wobre précieus: colabomrtion !

Tufvie Shodeau

Chemheare principae
Etpdiamis & & malrise =n FAD
biooeau sytvieisiug. ugamica
L1B-84T-14E2
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Merci beaucoup pour I'information.
Bonne journée a vous malgré la neige et la bourrasque !

Sylvie Bilodeau

From: Poulin Alberto

Sent: Monday, February 28, 2011 6:25 AM
To: Mario Banville & Sylvie Bilodeau
Subject: RE : TPPSpécialistes

Bonjour,

Nous sommes environ 23 mais avec les retraites et  es embauches, il n'y a pas de chiffre officiel.
Bonne journée !

Alberto Poulin

Spécialiste en sciences de I'éducation, M.A.

Unité d'enseignement et de recherche (UER)

Sciences humaines, Lettres et Communications (SHLC)
Télé-université (TELUQ).

Tél. : (418) 657-2747, poste 5134

Tél. : 1-800-463-4728, poste 5134

Télécopie : (418) 657-2094

Courriel : apoulin@telug.uquebec.ca

De : Mario Banville & Sylvie Bilodeau [msbanville@sympatico.ca]
Date d'envoi : 26 février 2011 13:55

A : Poulin Alberto

Objet : Re: TPPSpécialistes

Bonjour M. Poulin,

Bonne nouvelle : j’ai déja commencé a recevoir les réponses des spécialistes a mon
questionnaire. J'ai recu 5 réponses jusqu’a présent sur une possibilité de...je I'ignore ! Je réalise
que j'ai oublié de vous demander combien il y a de personnes au total dans la liste car je n’ai pas
le détail des adresses de chacun et chacune.

Merci !

Sylvie Bilodeau

From: Poulin Alberto

Sent: Friday, February 25, 2011 10:38 AM
To: Mario Banville & Sylvie Bilodeau
Subject: RE : TPPSpécialistes
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Bonjour,

Si vous avez besoin d'autre chose, il ne faut pasv  ous géner.
Bonne journée !

Alberto Poulin

Spécialiste en sciences de I'éducation, M.A.

Unité d'enseignement et de recherche (UER)

Sciences humaines, Lettres et Communications (SHLC)
Télé-université (TELUQ).

Tél. : (418) 657-2747, poste 5134

Tél. : 1-800-463-4728, poste 5134

Télécopie : (418) 657-2094

Courriel : apoulin@telug.uquebec.ca

De : Mario Banville & Sylvie Bilodeau [msbanville@sympatico.ca]
Date d'envoi : 25 février 2011 10:37

A : Poulin Alberto

Objet : Re: TPPSpécialistes

Je ne manquerai pas de mentionner notre entretien.
Merci beaucoup pour I'adresse et bonne journée a vous aussi !

Sylvie Bilodeau

From: Poulin Alberto
Sent: Friday, February 25, 2011 10:27 AM

To: Mario Banville & Sylvie Bilodeau
Subject: RE : TPPSpécialistes

Bonjour,

L'adresse courriel est : TPPSpecialistes@telug.uquebec.ca

SVP, en introduction de votre message pouvez-vous dire que nous nous sommes entretenu.
Bonne journée !

Alberto Poulin

Spécialiste en sciences de I'éducation, M.A.

Unité d'enseignement et de recherche (UER)

Sciences humaines, Lettres et Communications (SHLC)
Télé-université (TELUQ).

Tél. : (418) 657-2747, poste 5134
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Tél. : 1-800-463-4728, poste 5134
Télécopie : (418) 657-2094
Courriel : apoulin@telug.uguebec.ca

De : Mario Banville & Sylvie Bilodeau [msbanville@sympatico.ca]
Date d'envoi : 25 février 2011 10:21

A : poulin.alberto@teluq.uqam.ca

Objet : TPPSpécialistes

Bonjour M. Poulin,

Je suis étudiante a la maitrise en FAD et je vous ai rencontré I'autre jour dans les corridors de la
Téluq alors que j’étais en compagnie de ma directrice de mémoire, madame Violaine Page-
Lamarche. Nous vous avions demandé la fagon de nous procurer la liste des spécialistes en
éducation de la Télug de Québec et de Montréal. Vous nous aviez alors dit d’explorer le bottin a
la recherche de la catégorie TPPSpécialistes, ce que nous avions fait. Ce matin, alors que je tente
de retrouver cette liste de nouveau pour faire parvenir mon questionnaire de recherche, je ne la
trouve plus dans le bottin !!! A-t-elle disparu du bottin ou bien est-ce moi qui ne la trouve plus...

Merci de bien vouloir m’aider a résoudre cette énigme !

Sylvie Bilodeau
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From: Page-Lamarche Violaine

Sent: Friday, February 25, 2011 11:22 AM

To: TPP Spécialistes

Cc: Mario Banville & Sylvie Bilodeau [ msbanville@sympatico.ca]

Subject: Développement professionel des spécialistes en éducation - Questionnaire de
recherche

Bonjour,

J'encadre Sylvie Bilodeau, dans le cadre de sa maitrise en formation a distance de la Télé-université. Ses
travaux de recherche portent sur le développement professionnel des spécialistes en éducation.

Nous en sommes actuellement a la phase de la cueillette des données. Dans ce contexte, un
guestionnaire en ligne a été élaboré afin de connaitre plus précisément vos besoins et attentes en matiere
de développement professionnel.

Je vous serai trés reconnaissante de prendre quelques minutes de votre temps pour permettre a cette
étudiante de poursuivre ses travaux. Vous trouverez ci-dessous toutes les indications nécessaires pour
vous permettre d'y répondre.

En vous remerciant pour votre collaboration,
Bien cordialement,

Violaine Page-Lamarche, Ph.D
Professeure a 'UER Education

Bonjour a tous,

Mon nom est Sylvie Bilodeau et je suis étudiante a la maitrise en FAD. Je travaille
présentement a la rédaction de mon mémoire sous la direction de Madame Violaine Page-
Lamarche. Mon projet de recherche porte sur le développement professionnel des
spécialistes en éducation, plus spécifiquement sur I'usage (ou non) de la pratique réflexive
comme outil de développement professionnel.

J'aimerais solliciter votre participation a ce projet de recherche par le biais d'un
questionnaire (13 questions, moins de 15 minutes). Vos réponses a ce questionnaire me
seraient d'une aide précieuse pour I'avancement de mes travaux ! Voici le lien pour accéder
au sondage : http://www.surveymonkey.com/s/MFYZ5D3

Je termine en mentionnant que j'ai obtenu vos adresses professionnelles respectives avec
I'accord et la collaboration de M. Alberto Poulin de la Télugq.

Je vous remercie a I'avance de votre collaboration,
Sylvie Bilodeau

Chercheure principale
bilodeau.sylvie@telug.ugam.ca
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From: Mario Banville & Sylvie Bilodeau
Sent: Monday, March 14, 2011 3:25 PM
To: TPPSpecialistes@teluqg.uquebec.ca

Cc: Violaine Page-Lamarche Téluq
Subject: Le développement professionnel des spécialistes en éducation - Questionnaire de

recherche

Bonjour a tous,

Mon nom est Sylvie Bilodeau et je suis étudiante a la maitrise en FAD. Je travaille présentement
a la rédaction de mon mémoire sous la direction de Madame Violaine Page-Lamarche. Mon
projet de recherche porte sur le développement professionnel des spécialistes en éducation,
plus spécifiqguement sur I'usage (ou non) de la pratique réflexive comme outil de
développement professionnel.

Il'y a 15 jours, j’ai sollicité votre participation a ce projet de recherche par le biais d’'un
questionnaire. Merci a ceux et celles qui ont déja répondu a mon appel ! Pour les autres, je me
permets de vous relancer une derniére fois. Sachez que votre participation me serait d’'une aide
précieuse pour I'avancement de mes travaux. Voici le lien pour accéder au sondage (13
questions, moins de 15 minutes) : http://www.surveymonkey.com/s/MFYZ5D3

Je vous rappelle également que j’ai obtenu vos adresses professionnelles avec I'accord et la
collaboration de M. Alberto Poulin de la Télug.

Je vous remercie a I'avance de votre collaboration,
Sylvie Bilodeau

Chercheure principale
bilodeau.sylvie@telug.ugam.ca
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TELUQ

L'université a distance
de F'UQAM

CERTIFICAT D’ETHIQUE

Le comité d’éthique de la recherche de la Téluq certifie avoir
examiné la proposition de recherche soumise par

Sylvie Bilodeau
intitulée

Le développement professionnel autogéré du designer
pédagogique en formation a distance

et avoir conclu que la recherche proposée est entiérement conforme
aux normes d’éthique en recherche selon la Politique d’éthique de la
recherche avec les étres humains.

Valide jusqu’au 29 novembre 2011

Membres du comité

Do, Kim Lién Cadre-conseil, Téluq Recherche

Laferté, Sylvie Professeure, Téluq Marketing et management
Pichette, Frangois Professeur, Téluq Linguistique

Couture, Marc Professeur, Téluq Technologies de I'information

T decton e 200 i QLO/ Dins l h
/\J(7’ 4 Nt
Date Sylvie Laferté Kim Lién Do
Présidente du comité Cadre-conseil a la
d’éthique recherche
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