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Actes du colloque de la CIRTA

Les 10 et 11 octobre 2017 a TUQAM

C’est avec enthousiasme que nous avons accueilli a 'TUQAM le colloque 2017 de
la CIRTA. Lors de ce colloque, nous avons exploré la thématique de I'ouverture
des murs de la classe avec le numérique. Or, c’est dans une perspective de
partage, d’ouverture et de collaboration que nous avons ouvert les murs de la
classe, et ce, qu’elle soit cloisonnée dans une institution, virtuelle ou hybride,
située en contexte scolaire ou de formation professionnelle. Ce colloque a été
'occasion d’offrir une programmation éclectique de conférences ou, autant les
chercheurs, étudiants, professionnels et intervenants en éducation, ont pu
approfondir leurs réflexions relativement au numérique afin de soutenir
I'enseignement et 'apprentissage.
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Communautés d’apprentis-chercheurs (CoACh) : Une définition
de travail commentée

Gustavo Adolfo Angulo Mendoza
Université TELUQ
gangulo@teluqg.ca

Résumé

Alors que la connaissance est de plus en plus considérée
comme étant au fondement des économies modernes, la
formation des chercheurs revét une importance de premier
ordre pour dynamiser le développement des sociétés. Mais
cette initiation au métier de chercheur, qui commence bien
souvent avec la réalisation du mémoire en second cycle
universitaire, est longue et difficile pour les étudiants sur
campus comme a distance. Cependant, de nouvelles formes
d’accompagnement sont susceptibles d’étre proposées grace
aux multiples potentialités du numérique. Parmi elles, le travalil
collectif au sein d’espaces virtuels de formation considérée
comme des « communautés » est souvent envisagé pour
favoriser un sentiment de présence et stimuler le
développement des connaissances et compétences. Nous
dressons le portrait du phénoméne, puis nous questionnons sur
divers aspects qui entourent les dynamiques de ces collectifs et
nous proposons une définition de travail de ces communautés
d’étudiants-chercheurs.

Rédiger un mémoire de maitrise dans un contexte de formation a distance.

Quelles difficultés éprouvent les apprentis-chercheurs (et les professeurs)
?

Dans les derniéres décennies, I'enseignement aux cycles supérieurs a connu
une augmentation importante du nombre d'étudiants a temps partiel, en partie
causée par l'essor de la FAD et des universités dites « ouvertes ». Ceci a
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entrainé des difficultés pour les membres du corps professoral en lien avec la
direction a distance des travaux de recherche des étudiants. Ces difficultés
peuvent étre, premiérement, d’ordre personnel, émotionnel ou psychologique;
deuxiemement, de difficultés associées a I'enseignement offert et
troisiemement, de difficultés inhérentes a la recherche.

L’apprentissage de la recherche scientifique au niveau des études supérieures
est un processus complexe qui comporte plusieurs dimensions et qui pose des
défis majeurs autant pour les directeurs que pour les étudiants. Or, la distance
pédagogique pourrait agir comme catalyseur des difficultés relatives a
I'apprentissage de la recherche.

Les difficultés en lien avec la distance pédagogique peuvent étre un obstacle
majeur, méme pour les apprenants les plus motivés. En raison de son
orientation trés particuliére et spécialisée, la recherche aux cycles supérieurs
repose sur une base de lecture, de pensée et d'écriture plutdt solitaires. Force
est de constater que le sentiment d'isolement des étudiants et de leurs
directeurs peut étre plus important dans un contexte de FAD, bien qu’il puisse
aussi étre assez intense pour n'importe quel étudiant a la maitrise ou au
doctorat sur campus. Pendant les études supérieures, la réussite repose autant
sur la capacité d'effort soutenu, systématique et solitaire que sur les aptitudes
intellectuelles.

La littérature sur la formation a la recherche rend compte des difficultés
rencontrées par les étudiants qui s’initient au métier de chercheur universitaire
(Irani, Wilson, Slough, & Rieger, 2014; Jutras, Ntebutse & Louis, 2010; Ritter,
2012). Pour ceux inscrits aux programmes de maitrise avec mémoire, le
passage d’étudiant a apprenti-chercheur n’est pas sans peine. La plupart
d’entre eux manquent d’expérience en ce qui concerne la recherche savante et
ils entreprennent souvent leurs projets de mémoire avec de fausses idées sur
ce qui constitue la connaissance scientifique.

Sur le plan de I'écriture de textes de genre universitaire, force est de constater
que celle-ci n’est pas une activité familieére pour tous les étudiants a la maitrise.
La réalisation d’'un mémoire de maitrise exige un engagement constant pendant
une période qui excede largement le temps requis pour faire un travail ordinaire
dans le cadre d'un cours. Il s’agit d’'un processus itératif (Mongeau, 2008) qui
suppose des échanges avec un lecteur averti autour de textes intermédiaires.
Malgré ce besoin manifeste d’interaction, les apprentis chercheurs travaillent
souvent seuls, ce qui augmente le risque d’abandon (Miller et Brimicombe,
2003).
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Les technologies au service de I'accompagnement des étudiants-
chercheurs. Quels usages ?

Bien qu’elles offrent de nombreuses possibilités pour 'accompagnement des
apprentis chercheurs, les technologies de communication sont fréequemment
utilisées par les encadreurs pour reproduire le dialogue bidirectionnel propre a
la relation présentielle. Cependant, certaines stratégies intéressantes sont
proposées notamment au sein de communautés d’apprentissage, sous la forme
de séminaires virtuels sur des sujets propres a la recherche, d’ateliers interactifs
virtuels et de séances thématiques virtuelles (Crossouard, 2008; Picard,
Wilkinson, & Wirthensohn, 2011; Sindlinger, 2011; Sussex, 2006).

Ces communautés de formation a la recherche peuvent bien étre considérées
comme un pont vers les communautés savantes des champs disciplinaires des
étudiants. Elles peuvent aussi favoriser la persévérance face a un travail de
longue haleine comme celui de mener un projet de recherche, en plus de
réduire les risques d’isolement et de stimuler le développement de
connaissances et de compétences en recherche scientifique.

Comment problématiser la collaboration entre étudiants chercheurs a
distance ?

Plusieurs aspects de ces communautés d’appentis-chercheurs nous
interpellent. L'incidence des pairs sur [I'amélioration progressive des
apprentissages des étudiants et sur I'autonomie de ces derniers est un sujet
que les recherches précédentes n'ont pas approfondi. Ces communautés,
seraient-elles des structures temporaires qui soutiennent les étudiants dans le
développement des compétences de haut niveau requises en tant que
chercheurs scientifiques ? L’interaction avec les pairs pourrait-elle pallier les

effets de la distance transactionnelle entre I'étudiant et le chercheur chevronné
?

La complémentarité des approches individuelle et communautaire est un aspect
qui a été faiblement abordé jusqu’a présent, de quelle fagon une communauté

pourrait-elle complémenter 'encadrement personnalisé fourni par le professeur
?

La connaissance sur le degré de négociation de la présence enseignante entre
le professeur et les étudiants demeure insuffisante. Quel niveau de structure
devrait étre fourni 7 Comment soutenir un dialogue riche et productif au sein de
la communauté ? Comment favoriser la participation active, 'engagement et
I'appropriation de I'espace d’apprentissage ? De quelle fagon les étudiants plus
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réticents pourraient-ils étre persuadés de participer au travail au sein de la
communauté ?

Vers une définition formelle des Communautés d’apprentis-chercheurs
(CoACh)

Nous mettons en évidence le manque de clarté conceptuelle sur le type de
communauté auquel les études font référence. Quoique les bénéfices potentiels
de ces communautés semblent patents, les études qui ont analysé ces
dernieres ne permettent pas de clarifier le type de communauté dont il est
question. Certaines recherches (p. ex. Handley, Sturdy, Fincham, & Clark, 2006;
Hara, Shachaf, & Stoerger, 2009) font référence a des communautés de
pratique wengériennes (Wenger, 1999); d’autres analyses (p. ex. Flores-Scott &
Nerad, 2012) adoptent I'approche des communautés d’apprentissage
rothiennes (Roth, 1998) tandis qu’un groupe plus restreint d’études est influencé
par le cadre des communautés d’intérét clodiusiennes (Clodius, 1997). Cette
pluralité conceptuelle s’explique par le fait que les communautés d’apprentis-
chercheurs se définissent par la conjugaison de trois aspects : lintérét,
'apprentissage et la pratique. En effet, les étudiants membres se réunissent
autour d'un intérét commun : l'apprentissage du processus de recherche
scientifique, lequel s’effectue par la pratique, soit la réalisation d’'un projet de
recherche conduisant a la rédaction d’'un mémoire. |l va donc sans dire que les
communautés de chercheurs en formation prennent des éléments qui sont
propres aux communautés de pratique, d’apprentissage et d’'intérét, tout en
évoquant ainsi I'idée des communautés épistémiques de Campos (2006).

De ce fait, dans le but d’améliorer la compréhension sur ces dispositifs de
collaboration, nous proposons alors une « définition de travail » de ce qu’est
une communauté en ligne d’étudiants-chercheurs. Pour nous cette expression
désigne :
« [... ] un groupe d’étudiants aux cycles supérieurs qui visent a
développer les compétences en tant que chercheurs universitaires, a
acqueérir une connaissance approfondie de la recherche dans un
domaine particulier et a développer un esprit critique sur les réalités
complexes d’une discipline. Les membres du groupe réalisent des
activités d’apprentissage en collaboration en mode synchrone ou
asynchrone a l'aide de technologies de linformation et de la
communication » (Angulo & Papi, 2016).

Dans un premier temps, cette définition semble, certes, minimaliste et immature.
Toutefois, il faut considérer qu’elle n’est qu’un point de repére pour amorcer
notre réflexion. La vérification empirique permettra de faire évoluer cette
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proposition conceptuelle vers une forme plus élaborée et théoriquement
consistante.
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protocole xAPI pour le suivi des étudiants et I'amélioration
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Résumé

Dans le cadre d’un projet de recherche intitulé Evaluation of a
context-adapted wiki-based decision aid supporting critically ill
patients’ decisions about life-sustaining therapies financé par le
Réseau canadien des soins aux personnes fragilisées /
Canadian Frailty Network, I'équipe de recherche du Dr
Archambault a eu pour mandat de développer une formation en
ligne destinée aux médecins et aux étudiants tenant compte,
résultat d’'une analyse de besoins, d'un certain nombre
d’exigences techniques. La formation a été développée par
prototypage rapide. L’environnement numérique
d'apprentissage de la formation inclus des éléments
compatibles xAPI permettant un suivi trés fin. Ces données,
couplées a un questionnaire destiné aux utilisateurs
participants a I'expérimentation, permettront d’évaluer 'usage
et la pertinence des modules de la formation. Cette premiére
expérience d’analytique de données de formation nous
permettra d’évaluer cet appareillage technique (xAPI et LRS)
en soulignant les points forts et les obstacles rencontrés.
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Contexte

Cette communication s’inscrit dans le cadre du projet de recherche Evaluation
of a context-adapted wiki-based decision aid supporting critically ill patients’
decisions about life-sustaining therapies financé par le Réseau canadien des
soins aux personnes fragilisées / Canadian Frailty Network. L'objectif de cette
communication est de présenter les résultats d’'une démarche d'analyse de
besoins et des processus de design et de développement qui a permis de
concevoir une formation en ligne intitulée Formation sur la prise de décision
partagée concernant les décisions d’objectifs de soins aux soins intensifs. La
formation s’adresse aux meédecins ceuvrant aux soins intermédiaires et aux
soins intensifs ainsi qu'aux étudiants en stage dans ces deux milieux.

Lors d’'une premiére phase d’analyse de besoins auprés des membres de la
direction de la recherche, plusieurs nécessités et exigences ont été identifiées,
a savoir : un temps de développement rapide, I'enregistrement des résultats et
des actions des utilisateurs pour l'accréditation éventuelle, incluant des
modalités de paiement s’il y a lieu, et la recherche, la facilité et les modalités
d’acceés, la transportabilité de la plateforme de cours, etc. Ces besoins ont
orienté les choix technologiques. La plateforme WordPress a été retenue
puisqu’elle permet de répondre aux nombreuses exigences du groupe de
recherche. Ajoutons qu’étant un logiciel libre, WordPress est en phase avec les
orientations philosophiques des chercheurs dans ce projet. Afin d’améliorer
I'utilisation de WordPress dans un contexte de formation, nous avons utilisé un
theme (template) qui permet d’ajouter plusieurs fonctions spécifiques aux
environnements numériques d’apprentissage (Learning Management System ou
LMS en anglais) et qui est compatible xAPI.

Un prototypage rapide (Tripp et Bichelmeyer, 1990) avec plusieurs itérations a
permis d’identifier, de tester et d’adopter des solutions techniques adaptées au
projet de formation en ligne. Une de ces solutions est le concept du Learning
Record Store (LRS) qui permet, grace a la norme Tin Can API (Application
Programming Interface) ou xAPI (Experience API) (Lindert, 2016), d’enregistrer
des traces de I'étudiant en lien avec I'apprentissage, et de les visualiser d’'une
maniére qui permet de quantifier 'usage de la plateforme, ainsi que les
réussites et les défis des étudiants. Ajouté aux données générées par le service
Google Analytics (GA), des données plus fines sur le visionnement d’une vidéo,
telles que le nombre de visionnements, I'état du visionnement (visionnement
jusqu’au bout ou le nombre de temps avant I'arrét, etc.), sont accessible sur le
LRS. Avec les spécificités techniques et la méthode de conception, nous avons
produit en plusieurs points ce que Brown et ses collégues (Malcolm Brown,
Dehoney et Millichap, 2015; Malcom Brown, 2016; Maas, Abel, Suess et
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O’Brien, 2016) nomment le Next-Generation Digital Learning Environments
(NGDLE). Ces solutions et ces standards, relativement récents, représentent un
nouvel apport non négligeable a la phase de conception d'une formation
puisque c'est a cette étape que l'architecture de l'analytique de données doit
étre décidée. L'apport est aussi important du cété de la gestion de la formation,
puisque les données collectées en temps réel ont un impact sur 'amélioration
constante de la formation, bien au-dela de la période « classique » de
conception.

Enfin, la participation d’utilisateurs aux expérimentations a été au cceur du
développement de la formation. Dans un premier temps, un groupe restreint
d’utilisateurs (n=2) a généré un certain nombre de modifications en plus des
rétroactions sur la formation tout au long des nombreuses itérations de la
production. Leurs apports, dans le contexte d’'un prototypage rapide, a permis
d’adopter des éléments du design centré sur l'utilisateur [user-centered design]
(Baek, Cagiltay, Boling et Frick, 2008; Lowdermilk, 2013). La derniére phase
d’expérimentation avant le début de la formation officielle a permis de recueillir
les commentaires et les données d’utilisations générées par GA et le LRS
d’utilisateurs représentatifs du public cible (n=12) entre juin et juillet 2017.

Cette communication permettra de présenter les parties suivantes :

1. Le projet de formation en ligne et les spécificités de I'analyse de besoins.

2. Des définitions des systémes de plateformes de formation ainsi que des

standards.

3. L’architecture technique retenue.

4. La conception du systéme.

5. Des résultats d’expérimentation du systéme et discussions sur les apports du
systéme LRS et du protocole xAPI sur certains modéles de conception
pédagogique.
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Résumé

Cette étude qualitative analyse linfluence d'un projet de
télécollaboration sur le développement de la conscience
métalinguistique de I'enseignant chez des futurs enseignants
de francgais L2, locuteurs natifs et locuteurs non natifs. Une
classe de futurs enseignants de frangais L2 au Québec
(locuteurs natifs) et une classe de futurs enseignants de
francais langue étrangére en Colombie (locuteurs non natifs)
ont été jumelés pour former dix équipes internationales. Ces
équipes ont collaboré a distance pendant six semaines via
Google Docs et Wiggio. Ici, nous analysons les interactions de
trois équipes avec une approche netnographique. Les résultats
suggérent que les deux classes ont profité de I'échange. En
effet, les LNN ont eu I'occasion de communiquer avec des LN,
ce qui leur a permis de connaitre la fagon dont ils congoivent et
analysent la langue. De leur part, les LN ont appris sur les
erreurs courantes commises par des LNN et a vulgariser leurs
connaissances metalinguistiques. En général, les LN et les
LNN sont plus conscients de leurs connaissances et de leurs
faiblesses a I'égard de la grammaire.

Problématique

Des études récentes ont exploré le réle de la conscience linguistique ou
meétalinguistique (Language Awareness) et de lattention a la forme dans
'apprentissage des langues secondes ou étrangéres. Les résultats de ces
recherches suggérent que l'enseignement centré sur la forme peut étre
favorable a I'apprentissage d’'une L2 (Spada, 1997). D’aprés Spada (1997), cet
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enseignement peut inclure I'enseignement direct de la langue (c.-a-d., a travers
'enseignement des regles grammaticales) et la réaction aux erreurs des
apprenants (c.-a-d. la rétroaction corrective). Cela signifie que les enseignants
de L2 doivent étre formés pour agir dans un contexte communicatif, mais qu’ils
doivent aussi étre prépareés pour fournir des explications métalinguistiques et de
la rétroaction corrective a leurs éléves. Malgré ce constat, Borg (2003 a, 2003
b), dans une méta-analyse sur les cognitions des enseignants de I'anglais L2 a
'égard de la grammaire, signale que ceux-ci ont des lacunes dans la
connaissance de la grammaire, des idées fausses a propos de la langue, et
présentent des lacunes métalinguistiques.

De la méme maniére, Martineau (2007), dans une étude ayant porté sur les
connaissances grammaticales et les représentations a I'égard de la grammaire
des futurs enseignants de FLS au Québec, a trouvé que les futurs enseignants
ne sont pas familiarisés avec les erreurs produites par les apprenants de FLS ni
avec les différentes fagons de les traiter. Dans des contextes ou le frangais est
enseigné comme langue étrangére (FLE), comme la Colombie, certaines études
sur les connaissances métalinguistiques des futurs enseignants de cette langue
montrent également que ces derniers éprouvent des difficultés liées a la langue
lorsqu’ils se trouvent dans le stage de fin d’études (Molina Mejia & Antoniadis,
2015).

Or, selon plusieurs auteurs, la technologie fournit des occasions uniques pour la
collaboration et pour le développement de la conscience métalinguistique chez
les enseignants et les futurs enseignants de langues (Andrews, 2007; Arnold &
Ducate, 2006; Dooly, 2007; Guth & Helm, 2010; Hubbard, 2008; Mok, 2013). En
effet, Andrews (2007a) considére que les technologies de I'information et de la
communication (TIC) permettent aux enseignants et aux futurs enseignants de
créer des réseaux de communication pour interagir, de maniére électronique,
sur des sujets relatifs a la langue.

Ainsi, les TIC pourraient faciliter la mise en contact des futurs enseignants
locuteurs natifs et locuteurs non natifs. En outre, selon Andrews (2007a), I'un
des défis de la recherche sur la conscience métalinguistique de I'enseignant
(Teacher Language Awareness) est de profiter des occasions ou les
enseignants locuteurs natifs et locuteurs non natifs travaillent ensemble. Le défi,
selon lui, est de faire le meilleur usage des forces, souvent complémentaires,
des connaissances de la langue et sur la langue que possédent les enseignants
locuteurs natifs et locuteurs non natifs. Cependant, a notre connaissance, il n’y
a pas d’études de ce type.

Colloque de la CIRTA, Montréal, 10-11 octobre 2017 ﬂ



Notre recherche vise donc a analyser si un projet de télécollaboration entre des
futurs enseignants de FL2, locuteurs natifs et locuteurs non natifs, favorise
respectivement le développement de leur conscience métalinguistique de
I'enseignant (Teacher Language Awareness). Notre question de recherche a été
la suivante : comment un projet de télécollaboration entre un groupe de futurs
enseignants de frangais, langue seconde, locuteurs natifs de frangais au
Québec (LN) et un groupe de futurs enseignants de frangais, langue étrangére,
locuteurs non natifs de frangais en Colombie (LNN), pourrait contribuer au
développement de la conscience métalinguistique de I'enseignant, dans ses
dimensions déclarative et procédurale, chez les participants ?

Description du projet de télécollaboration

Pour la conception de ce projet, nous avons considéré les études sur le
développement de la conscience métalinguistique de I'enseignant (Andrews,
1999; Andrews, 2007a; Borg, 2003; Murdoch, 1994; Wright, 2002; Wright &
Bolitho, 1993), le role de l'analyse et la correction d'erreurs dans le
développement de la conscience métalinguistique de I'enseignant (Birdson &
Kassen, 1988 ; Martineau, 2007 ; Murray, 2002 ; Sheorey, 1986) et des études
sur la télécollaboration en formation des enseignants (Antoniadou & Dooly,
2017; Dejean-Thircuir & Mangenot, 2014; Dooly, 2007, 2008; Guth & Helm,
2010; O'Dowd, 2013, 2015; O'Dowd & Waire, 2009). Nous avons proposé un
projet de télécollaboration asynchrone, étalé sur six semaines, dont I'objectif
était de réflechir et discuter a propos de I'identification, 'analyse et la correction
d’erreurs. En effet, nous voulions savoir si les taches collaboratives proposées
favorisaient le développement de la conscience métalinguistique de I'enseignant
chez les participants. Puisque tous les participants se destinaient a
'enseignement du frangais comme langue seconde ou étrangere, la langue de
communication a été le francgais.

Afin de favoriser la collaboration et le partage, nous avons proposé deux
plateformes collaboratives : Wiggio et Google docs. Wiggio est une plateforme
sociale et collaborative comparable a Facebook qui permet aux participants
d’interagir entre eux. Google docs, permettait aux participants de faire les
tdches métalinguistiques sur un méme document partagé, apporter des
modifications en temps réel et ajouter des commentaires. Naturellement, les
taches realisées sur Google docs étaient partagées sur Wiggio et de cette fagon
les deux plateformes étaient en quelque sorte intégrées.
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Méthodologie

Nous avons mené une étude exploratoire de type qualitatif. La méthode que
nous avons privilégiée est I'étude de cas multiple. En effet, I'étude de cas
permet d’examiner de fagon systématique et en profondeur des cas d’un
phénomeéne. Conséquemment, nous avons étudié trois cas, soit trois équipes
internationales chacune composée par deux Colombiens et deux Québécois.
Puisque les groupes communiquaient exclusivement de fagon virtuelle, notre
approche a été de type netnographique. La netnographie est une adaptation
des méthodes ethnographiques pour I'étude des communautés virtuelles
(Antoniadou & Dooly, 2017; Kozinets, Dolbec, & Earley, 2014; Kulavuz-Onal,
2015).

Résultats

Les résultats de cette étude suggérent que la présence sociale est un facteur
important pour la cohésion des équipes et que plus I'équipe est en état de
cohésion, plus les discussions sont profondes. En général, les deux classes (LN
et LNN) semblent avoir bénéficié des échanges. Tant les LN comme les LNN
ont utilisé leurs connaissances métalinguistiques pour identifier, corriger et
analyser les erreurs des étudiants de FLE/FLS et pour donner des explications
meétalinguistiques, c.-a-d., ont fait le lien entre la théorie et la pratique.
Egalement, tous les participants (LN et LNN) ont réfléchi sur leurs
connaissances explicites de la langue, ont consulté des sources spécialisées
pour la réalisation des taches et ont négocié les savoirs. De surcroit, les LN ont
appris a vulgariser leurs explications métalinguistiques et a se familiariser aux
erreurs courantes commises par des LNN, et les LNN ont profité du contact
avec des LN pour utiliser la langue dans des contextes réels et corriger des
erreurs fossilisées.
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Résumé

Les enseignants des niveaux primaire et secondaire du Québec
doivent maitriser les différentes composantes de la compétence
professionnelle a intégrer les TIC. Dans le cadre d’une premiére
étude en 2014 (n=1721) qui visait a dresser un portrait de la
situation, les enseignants ont mentionné atteindre un niveau de
maitrise des outils numériques qui ne dépassaient pas le niveau
« bon ». Quant aux composantes de la compétence TIC, elles
atteignent ou dépassent ce niveau. En 2017, une seconde étude
(n=815) auprés des enseignants nous informe des résultats
sensiblement similaires. Suite a ces résultats, nous cherchons
entre autres, a explorer dans quelle mesure les enseignants
doivent maitriser les outils numériques pour favoriser des usages
pédagogiques. Ainsi, les résultats des analyses préliminaires
seront présenteés.

Introduction et problématique

Les usages pédagogiques du numérique sont souvent mentionnés comme étant
complexes (Albion, Tondeur, Forkosh-Baruch et Peeraer, 2015; Koehler et
Mishra, 2009) sans compter I'évolution rapide des technologies qui engendre
des défis d’appropriation des outils numériques pour les enseignants. Ainsi, cela
nous améne a nous questionner sur le niveau de maitrise d’outils numériques
que les enseignants doivent atteindre et nous nous interrogeons a savoir quels
en sont les effets sur leurs usages pédagogiques. Les objectifs spécifiques de
cette recherche visent a tracer un portrait de la maitrise des outils
technologiques par les enseignants ainsi qu'un portrait de leur niveau de
compétence a intégrer les TIC. Nous cherchons également a identifier dans
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quelle mesure le niveau de la maitrise des outils numériques influence les
usages peédagogiques des TIC et la compétence a intégrer les TIC.

Cadre de référence

Le référentiel de compétences intitule La formation a I'enseignement. Les
orientations, les compétences professionnelles (Ministére de I'Education du
Québec, 2001) a servi de cadre de référence pour orienter cette recherche. Ce
référentiel compte douze compétences, dont une est spécifique aux TIC. Cette
compétence s’articule autour de six composantes que les enseignants doivent
maitriser (voir le tableau 1). C’est en fonction de la maitrise de ces composantes
que nous avons analysé dans quelle mesure les enseignants doivent maitriser
les outils numériques pour opérationnaliser la compétence TIC.

Tableau 1
Composante de la compétence TIC (Ministére de I'Education du Québec, 2001)

Exercer un esprit critique et nuancé par rapport aux avantages et aux
limites véritables des TIC comme soutien a I'enseignement et a
l'apprentissage, ainsi qu'aux enjeux pour la société

Evaluer le potentiel didactique des outils informatiques et des réseaux en
relation avec le développement des compétences du programme de
formation

Communiquer a l'aide d’outils multimédias variés

Utiliser efficacement les TIC pour rechercher, interpréter et communiquer
de l'information et pour résoudre des problémes

Utiliser efficacement les TIC pour se constituer des réseaux d'échange et
de formation continue concernant son propre domaine d'enseignement et
sa pratique pédagogique

Aider les éleves a s'approprier les TIC, a les utiliser pour faire des activités
d’apprentissage, a évaluer leur utilisation de la technologie et a juger de
maniére critique les données recueillies sur les réseaux

Méthodologie

Une premiere collecte de données a été effectuée en 2014 dans une
commission scolaire de la région de Montréal ou nous avons obtenu 1721
réponses. Ensuite, nous avons effectué une deuxiéme collecte de données qui
s’est tenue en 2017 dans une commission scolaire de la Rive-Sud de Montréal.
Lors de cette enquéte, nous avons obtenu 811 réponses. Dans les deux cas, la
collecte de donnée a été effectuée avec le questionnaire issu des travaux de
Villeneuve (2011). Les participants étaient des enseignants des niveaux
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préscolaire, primaire et secondaire. Pour I'analyse des données, nous avons
mené des analyses descriptives pour tracer le portait du niveau de maitrise des
outils numériques et de la maitrise de compétence TIC afin voir I'évolution.
Ensuite, nous avons effectué des analyses de régressions linéaires pour
identifier dans quelle mesure le niveau de maitrise des outils numérique
influence les usages pédagogiques des TIC et la compétence a intégrer les TIC.

Résultats

Dans un premier temps, I'analyse des données montre que la maitrise des outils
numeériques n’a pas évoluée de fagon importante. Dans I'ensemble, les niveaux
atteints en 2014 et 2017 sont sensiblement les mémes. Une seule différence
notable concerne le tableau numeérique interactif (TNI). Cette situation n’est pas
étonnante puisqu’en 2013, d'une part, I'accessibilité de cet outil numérique
n’était pas généralisée et d’autre part, les enseignants étaient toujours en phase
d’appropriation de cet outil. Quant a la maitrise de la compétence TIC, nous
remarquons une faible évolution sauf pour la composante relative a la diffusion
et la recherche d’information. Par contre, celle relative a exercer un esprit
critique et nuancé par rapport aux avantages et aux limites véritables des TIC et
celle sur I'évaluation du potentiel didactique des outils informatiques et des
réseaux en relation avec le développement des compétences du programme de
formation ont méme quelque peu diminué. Quant aux usages pédagogiques
avec le numérique pour concevoir du matériel pédagogique, pour enseigner ou
pour réaliser des activités d’apprentissage ou les éléves ont recours au
numerique, les niveaux demeurent a toute fin pratique, inchangés.

Dans le but d’'observer dans quelle mesure les enseignants doivent maitriser les
outils numériques pour favoriser des usages pédagogiques et d’opérationnaliser
les composantes de compétence a intégrer les TIC, des analyses préliminaires
de régressions linéaires ont été effectuées. Nous relevons que c’est le TNI qui
prédit des usages peédagogiques et |'opérationnalisation des différentes
composantes de la composante TIC. Dans certains cas, c’est la maitrise de la
suite bureautique qui permet aussi de prédire des usages pédagogiques.

Conclusion

Dans le cadre de cette recherche, nous avons effectué deux collectes de
données auprés des enseignants afin de voir I'évolution du niveau de maitrise
des outils numérique, du niveau de la compétence TIC et des usages
pédagogiques du numeérique. Pour 'ensemble des outils numériques, I'évolution
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du niveau de maitrise est faible sauf pour le TNI. Quant aux niveaux de maitrise
de la compétence a intégrer les TIC, certaines composantes ont évolué tandis
que d'autres ont méme diminué. Quant aux usages, ils sont a peu prés
identiques. Enfin, parmi la maitrise des outils numériques c’est le TNI qui prédit
le plus frequemment des usages pédagogiques et I'opérationnalisation de la
compeétence TIC.
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Abstract

The present study examines the co-construction of knowledge
in an open distributed learning environment. Previous studies
have evaluated the characteristics of computer-mediated
interaction (Hiltz, 1990; Levin, Kim & Riel, 1990; Henri, 1992;
Anderson & Kanuka, 1997; Gérecka, 2016). However, very few
have evaluated the nature of the learning experience in this
type of environment (Gunawardena et al., 1997; Lucas and
Moreira, 2011). This study aims to answer the following
questions: Was knowledge co-constructed among team
members? If so, how was knowledge co-constructed through
online social negotiation? This paper focuses on the interaction
between four students from a Quebecer and a Taiwanese
university who communicated in English using Google Docs
and Skype. Data consisted of transcripts of two Skype
conversations coded using a taxonomy adapted from
Gunawardena et al. (1997) model. Findings showed that the
highest amount of utterances fell into Phase | and indicate little
to no occurrence of higher phases of negotiation of meaning.
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These results raise awareness regarding the design of the task
and prevent future lack of involvement.

Introduction

The use of computers, telecommunication tools and communication
technologies to hold discussions has evolved throughout the last decade. As
communications are facilitated by technologies, so can be interactions between
individuals. Computer mediated communication (CMC), which refers to an
exchange of messages among a group of participants by means of networked
computers is making its way in recent studies on co-construction of knowledge
(Lucas and Moreira, 2011; Liu, 2017; Zeng, 2017).

In their study on interaction analysis of an online debate, Gunawardena, Lowe
and Anderson (1997) sought to find interaction analysis techniques that could
lead to the examination of the negotiation of meaning in collaborative learning
environments. The authors developed an outline of the process of negotiation in
five phases: 1) Sharing, 2) Dissonance, 3) Negotiation, 4) Testing Tentative
Constructions, and 5) Statement.

Present study

The data presented in this paper are part of a larger study that sets out to
examine interaction in a CMC, negotiation of meaning and co-construction of
knowledge in collaborative learning environments facilitated by computer
conferencing in informal non-classroom settings. The thirteen graduate
participants, enrolled in three universities (one in Quebec and two in Taiwan),
were arranged by their instructors (also researchers of this study) to form groups
for discussing topics related to language teaching and research, namely “21st
century L2/FL teachers” and “L2/LE teachers as researchers”. The project
involved five tasks (see Table 1). After discussing one topic via Google docs
each group then co-constructed a collage to summarize their discussion by
using Padlet, a digital canvas that allows users to share and edit documents.
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Table 1
Tasks involved in the project

Task

Definition

1 : Presentation

Brief presentation of each student
including: name, study program. research
interests and pedagogical experience.

)

: Collage # 1

The international teams create their first
collage on “21* century L2/FL teachers™.

3 : Reflection on collage # 1

Every team analyse and comment the other
teams” collages n°1.

4 : Collage # 2

The international teams create their second
collage on “L2/LE  teachers as
researchers™.

N
- Reflection on cbilage # 2

wn

Every team analyse and comment the other
teams’ collages n°2.

Participants

This paper focuses on four female pre-service or in-service second language
teachers in their mid-twenties who are non-native speakers (NNS) of English but
have an advanced level of mastery. The two participants from Taiwan share
Taiwanese as their L1. As for the students in Quebec, one participant is a
German native speaker, attending the university in Quebec only for a semester

through a student exchange program and the last is a French native speaker.

Data analysis

The data consisted of transcripts of two Skype conversations analyzed adapting
the model developed by Gunawardena et al., (1997). The need to adapt this

model was determined by these reasons:

1.  Students could record their conversations and made comments on the
record so that 1) the student who started the record can tell that to the rest

of the group and 2) the group could decide when to stop recording.

2. Students had to decide 1) which question they wanted to answer and 2)

when to start answering another question.

3. Students referred to the conversation itself, using forms to 1) apologize for
interrupting another student, 2) to invite him/her to complete his/her

sentence or for 3) greetings or leave-takings.
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For those reasons, we have decided to include two more phases and to name
them Phase 0 and 00. Phase 0 was created in order to code information about
the task itself and Phase 00 to code comments referring to the conversation
itself. We also tallied the instances belonging to each phase associating them to
the participants and provided descriptive statistics. Each of the first two authors
coded one task and checked reliability of the coding process. In case of
discrepancies in the coding, the third author of this paper was involved to help
reach a consensus.

Results

This study sought to examine the co-construction of knowledge in an open
learner distributed and managed learning environment. With regard to the first
task, it is important to note that the total number of utterances was 119 and
more than half of these utterances (57,98%) were found to fall in Phase I. The
remaining of the utterances were coded as follow: 14 utterances (11, 76%) were
coded in Phase 0, 6 utterances in Phase 00 (5, 04%), 8 utterances coded in
Phase Il (6, 72%), 18 utterances (5, 04%) in Phase lll, none in Phase IV and 4
utterances (3,36 %) in Phase V. The results of Task 1 are depicted in Figure 1.

First recording - Skype conversation - All participants

s % €9

Phase 0 Phase 00 Phase | Phase Il Phase Il

50
4 34
18 16
20 14 612
2 1 12
8 g s 6 1’3| s 8 e L 7
1 0 2 34 > 301 ¢
. mm®00 = l000 o - : 00 00w coooo0o0 3*o0lo00 =
Yotal of
Phase IV Phase V S
utterances

HA BB CmD mE Total

Figure 1. Task 1: Skype conversation and Padlet

Regarding the second task, the highest amount of utterances (56 out of 85)
have been coded in Phase | (65, 6%) (see Figure 2). Other utterances are
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distributed as such: 15 utterances (17,6%) were coded in Phase 0, 2 (2,4%) in
Phase 00, 10 (11,8%) in Phase Il, 2 (2,4%) in Phase |lll and none were coded in
Phases IV and V. Results show that most utterances fell either at level A (26/85
or 30,6%) or at level B (26/85 or 30,6%) which represent 61,2% of the overall
total of utterances.

Second Recording - Skype Conversation - All Participants

Number of state

— 2
24 2
1 1
1% o
n 10 n
10 ; .
. “m . r s
N 11450 4 : o0 o » 0 o ? ) 0 O o0 oo0o9o00
o e =l o Om - =
Phane 0 Phase 00 Phse Phase ¥ Pharse 11 Phase 1 Phase V Totel of utter ances
".A 4 1 1 . o » 20
e > 1 ra ) 0 . , ™
11 o ; 2 o v ) 1n
. 1

Figure 2. Task 2: Skype conversation and Padlet

Discussion

Our findings seem to indicate that the task provided an opportunity for sharing
and comparing information. However, it did not place participants in a position
where testing and modification of proposed co-construction or even restatement
of agreement and application of newly constructed meaning seems possible.
Similar to Lucas and Moreira’s (2011) study, our findings showed that most
utterances remained at lower levels of negotiation.

Conclusions
As mentioned earlier, social media and open platforms are powerful tools to
prompt constructive verbal exchanges. No doubt, a task’s structure must be kept

in mind while designing tasks to prevent lack of involvement of students. Even
though our preliminary results are similar to Lucas and Moreira (2011)’s
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findings, questions still arise regarding why and how tasks may be designed in
order to foster the development of such phases in future studies.
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Résumé

Le contexte d’apprentissage en grand groupe est connu pour
ses impacts négatifs sur 'engagement cognitif, tributaire d’'un
apprentissage de qualité (Cuseo, 2007; Kerr, 2011).
Cependant, les recensions d’écrits montrent que la e-
évaluation formative pourrait s’avérer une solution accessible
et fructueuse pour améliorer 'engagement cognitif de I'étudiant
en contexte de grand groupe (Gikandi et al., 2011; Marriott,
2009; Timmis et al., 2015). Cette étude concerne la conception
et l'implémentation d’'une e-évaluation dynamique a [I'hiver
2017 dans deux grands groupes universitaires dans le but d’en
examiner l'influence sur 'engagement cognitif des étudiants.
L’approche de la recherche est le Design-Based Research.

Contexte

Les universités doivent dorénavant composer avec la diversification des profils
des étudiants (Brémaud et Boisclair, 2012; Loiola et Romainville, 2008) dans un
contexte ou leur nombre ne cesse d’augmenter (Horsby et Osman, 2014;
Maringe et Sing, 2014). Cet état de fait améne, tant au Québec qu’ailleurs en
occident, une augmentation de la taille des groupes et tout indique que ce
phénomeéne est |la pour rester (Horsby et Osman, 2014; Maringe et Sing, 2014).
Or, choisir d’'augmenter la taille des groupes pour s’adapter aux défis de la
massification de I'éducation améne plusieurs inquiétudes sur le plan de
'apprentissage, car les grands groupes sont connus pour geénérer un faible
engagement cognitif (Cuseo, 2007; Kerr, 2011; Svinicki et McKeachie, 2011).
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L’engagement cognitif se définit par 1) les stratégies d’apprentissage employées
(en surface ou en profondeur), 2) les habiletés d’autorégulation, 3) le temps et
I'effort déployés (Greene, 2015). L'’engagement cognitif faible est corrélé a un
apprentissage en surface plutdét qu’en profondeur, ce qui vient s’opposer aux
buts de I'éducation supérieure, soit le développement d’habiletés cognitives de
haut niveau; comme le transfert des connaissances dans divers contextes, les
capacités a analyser, a évaluer, etc. (Greene, 2015; Svinicki et McKeachie,
2011; Mulryan-Kyne, 2010). Un engagement cognitif faible a aussi des
répercussions importantes sur la réussite, la motivation et le taux de rétention
des étudiants (Cuseo, 2007; Exeter et al., 2010; MacGregor et al., 2000). Au
Québec et dans plusieurs pays, avant la fin de la premiére année d'études
universitaires, le nombre d’étudiants qui abandonnent oscille entre 17 et 30 %
(Gouvernement du Québec, 2011; Sauvé, Racette, Landry, Debeurnme, 2010).
Selon plusieurs, ces chiffres sont conséquents a l'utilisation de grands groupes
pour composer avec la massification étudiante (Cuseo, 2007; Exeter et al.,
2010; Maringe et Sing, 2014; Nicol, 2009; Varsavsky et Rayner, 2013).
Conséquemment, il s’avere pertinent et urgent d'étudier davantage
'engagement étudiant lorsqu’il s’agit de grand groupe.

Un des problémes majeurs affectant 'engagement cognitif en contexte de grand
groupe concerne le peu de rétroaction regu par I'étudiant au sujet de son
apprentissage (Cuseo, 2007; Kerr, 2011). La rétroaction est reconnue comme
étant une composante essentielle pour le développement de la métacognition et
des habiletés d’autorégulation permettant a I'étudiant de s’autonomiser (Leroux,
2014; Nicol et Macfarlane-dick, 2006; Scallon, 2004; Timmis et al., 2015;
Zimmerman et Labuhn, 2012). Les rétroactions regues de fagon continue offrent
a I'étudiant I'occasion de développer ses facultés d’autorégulation, facultés
essentielles a 'engagement cognitif (Boud et Molloy, 2012; Hattie et Timberley,
2007). Or, la plupart du temps, les seules rétroactions pergues en contexte de
grand groupe figurent sur la copie de I'examen corrigé (Cuseo, 2007; Elliott,
2008). Ce contexte place encore une fois I'étudiant dans une posture passive,
car la rétroaction en bloc sur une copie d’examen lui donne peu de marge de
manceuvre pour s’améliorer (Boud et Molloy, 2012; Hattie et Timberley, 2007;
Nicol et Macfarlane-dick, 2006).

Comme le souligne Boud et Molloy (2012), la rétroaction peut aujourd’hui
s’émanciper de sa dépendance a la seule disponibilité du professeur; elle peut,
entre autres, s’appuyer sur les environnements numériques d’apprentissage
(ENA). En effet, l'utilisation des ENA permet de créer diverses formes de
rétroaction efficaces (Elliott, 2007; Gikandi et al., 2011; Timmis et al., 2015).
Des expériences récentes menées en contexte de grand groupe ayant intégrées
la e-évaluation formative (et donc, la rétroaction) aux apprentissages montrent
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que cette pratique a permis de donner une rétroaction adéquate, de favoriser
I'autorégulation et d’augmenter 'engagement cognitif (Jiao, 2015; Jordan, 2012;
Holmes, 2015; Marriott et Lau, 2008; Wang, 2010). Les ENA disposent de
plusieurs fonctions qui méritent a étre exploitées davantage pour soutenir
'apprentissage et augmenter I'engagement cognitif en contexte de grand
groupe (Gikandi et al., 2011; Marriott, 2009).

Présentation du projet de recherche

Le présent projet concerne la conception et I'implémentation d’une e-évaluation
dynamique dans deux grands groupes a l'université. La e-évaluation est dite
dynamique, car elle est interactive; elle utilise I'évaluation formative et la
rétroaction en tant que stratégie d’enseignement et d’apprentissage (Leung,
2007; Sharples et al., 2014). La e-évaluation de ce projet a été congue pour
accompagner I'étudiant lors de sa préparation a I'examen final. Déposée sur
Moodle trois semaines avant I'examen, elle proposait la révision des notions
clés vues en classe a partir de questions a choix de réponses, d’appariement,
de vrai ou faux et de mini études de cas. A chaque réponse, I'étudiant recevait
une rétroaction automatisée qui lui permettait d’évaluer sa maitrise des notions
abordées en classe. L’étudiant pouvait répondre aux questions plusieurs fois,
revenir en arriere selon ses besoins et profiter des redirections vers des sites
pertinents, de courts vidéos, des indices présents dans la rétroaction. L'objectif
général de la recherche consiste a concevoir une e-évaluation dynamique afin
d’examiner son influence sur I'engagement cognitif en contexte de grand
groupe. La e-évaluation a été créée sur Moodle a partir de la fonction test et
comprend quatre tests d’environ quinze items chacun.

Méthodologie utilisée et résultats

L’approche méthodologique du projet est le Design-Based Research (DBR).
Bien que chaque projet DBR ait sa forme particuliere, il s’élabore selon ces
caractéristiques : 1) l'évaluation et I'analyse du contexte en lien avec le
probléeme souleve, 2) le développement d’une intervention pour pallier au
probléme, 3) le test et 'amélioration de l'intervention mise en place (itération), 4)
I'évaluation et I'analyse afin de dégager des principes théoriques et pratiques a
partir de l'intervention effectuée (Reeves, 2006). L'échantillon est de 240
étudiants réparti dans deux groupes d’environ 120 étudiants suivant le méme
cours de psychologie a I'hiver 2017. Trois outils ont été prisés pour la collecte
des données, soit : 1) le questionnaire Cognitive Engagement Scale (Miller et
al., 1996), 2) deux entretiens de groupe de 6 étudiants chacun 3) le journal de
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bord tenu par la chercheure-étudiante tout au long du processus de recherche.
Les données sont en cours d’analyse et les résultats préliminaires seront
présentés lors de cette communication.
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Résumé

Cet article présente la premiére étape de conception de
LudiKit, un outil pour guider les pédagogues dans la
conception d’environnements numériques d’apprentissage
(ENA) ludifiés. Nous présentons nos définitions des différents
concepts clés des éléments de jeu, a savoir les composantes
de jeu, les mécanismes de jeu, le gameplay, les dynamiques
de jeu, et enfin les genres de jeu. Ces concepts structurent
notre taxonomie de la ludification dont nous présentons le
modele principal, illustré d’exemples. Cette taxonomie forme la
base de notre outil LudiKit, qui rend ainsi disponibles des
techniques concretes de ludification pour les concepteurs
pédagogiques.

L’émergence de nouvelles technologies permet aux concepteurs pédagogiques
de proposer des expériences d’apprentissage toujours plus enrichissantes et
engageantes pour les apprenants. Dans ce contexte, la ludification des ENA,
soutenue par des technologies utilisées dans les jeux, répond a une demande
croissante de proposer des expériences d’apprentissage a la fois plus
engageantes et plus efficaces. En nous basant sur la définition de Deterding et
al.,, (2011), nous concevons la ludification comme l'intégration d’éléments de
design propres aux jeux dans des ENA. L’objectif poursuivi est de favoriser
l'interactivité entre I'apprenant et le systéme ludifié, tout en le motivant et en
'engageant dans son expérience d’apprentissage (Seaborn et Fels, 2015).

Enjeux du design d’environnements numériques d’apprentissage ludifiés

La ludification est un processus de design complexe et exigeant, qui est
malheureusement trop souvent appliqué de maniéere superficielle, ce qui nuit a
I'apprentissage (Cheong et al., 2014) : par exemple, appliquer des éléments de
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jeu basiques comme les points pour remplacer un systéme de notes. Apprendre
au travers des éléments de jeu (Arnab et al., 2015), c’est acquérir des
connaissances par le biais de I'interaction avec le systéme ludifié, ou les actions
de l'apprenant dans ce systéme vont aboutir a la découverte puis a la
consolidation de connaissances ciblées. Un systéme de points rajoutera une

valeur motivante a cette action, mais n’en constituera pas a lui seul un
catalyseur d’apprentissage.

En amont de cette difficulté de design, les auteurs constatent un manque de
clarté flagrante du terme jusqu’ici nommé éléments de jeu (Bedwell et al., 2003;
Klabbers, 2003; Oceja et Fernandez, 2016). Cet article a pour objectif de
présenter une nouvelle taxonomie des éléments de jeu, en se basant sur une
revue de littérature multidisciplinaire en anglais et en frangais ciblant les
domaines de la technologie éducative, du design pédagogique, des ENA et du
design de jeu. Cette taxonomie, présentée dans la figure 1, structure notre outil
LudiKit, outil d’aide a la conception d’ENA ludifiés.

+ concrets (bas niveau) ELEMENTS DE JEU + abstraits (haut niveau)
Composantes Méta- Mécanismes Dynamiques

composantes Actions Méta-actions

-avatarfpersonnage - fil d'activités/ -emdronnement - CIPtUrer - grimper . collaborer/coopérer Dynamiques  Dynamiques

(contrééé par messages dejeuetdécor  -choisir  -manipuler . collectionner (p. ex. items) personnelles  interpersonnelles

Yapprenant ou ke - inventaire (20 0u 3D) -parler/ - parier - compléter (p. ex. mission) - contrdle - reconnaissance

systéme) -items/objets -niveaudejey  Crire - POUSUNTE . concurrencer/attaquer/combattre - curiosité/  sociale/sentiment

- badge (p. ex. trésors) - objectifdejeu  ° conduire  -ramasser - développer/construire (p. ex. ville)  découverte  d'appartenance

- barre de progression - jetons -quéte/mission - construire/ - Sabriter . explocer -expression - relations sociales

- bonus - monnaie - récompense créer - Sauter - gérer (des items, des ressources, le - fantaisie/

- boss (contrdié par fe  virtuelle - rétroaction - détruire/ - se déplacer  temps) narration

systéme) -notifications - score diminer  -tirer/viser - personnaliser lenvironnementde - progression

- cartes (3 jover) - pions -touretphase  -échanger - voter jeu (p. ex. ovotar) - fisque

- carte (dorientation) - points de jeu - éviter - résoudre (p. ex. puzzie)

- cinématique -son/musique - tutoriel Régles (du systéme de jeu)

-compteur detemps - tableau de - chance/hasard vs. régles déterminées

- 0és bord - régles régissant le systéme de récompense

- équipe/guide - tableau de - régles régissant le systéme de rétroaction

(composée de plusieurs  dassement - régles régissant le temps dans le jey

opprenonts) - trophée - régles régissant |a progression dans e jeu

Figure 1. Modeéle conceptuel structurant notre taxonomie des éléments de jeu.

Au niveau le plus concret des éléments de jeu, nous trouvons les composantes
de jeu qui désignent les éléments physiques les plus spécifiques de linterface
de design (Deterding et al., 2011; Oceja et al., 2016; Werbach et Hunter, 2012),
et qui font référence aux objets avec lesquels I'apprenant interagit ou
simplement les objets pergus par I'apprenant dans 'ENA ludifié (p. ex. points et
badges). Selon nous, certaines de ces composantes peuvent étre regroupées

Colloque de la CIRTA, Montréal, 10-11 octobre 2017 m



en méta-composantes qui sont d’'un niveau de complexité plus élevé (p. ex.
score).

Notre définition des mécanismes de jeu synthétise les conceptualisations de
Hunicke et al. (2014), Jarvinen (2008) et Sicart (2008). Les mécanismes de jeu,
selon nous, regroupent d’'une part les différentes actions, comportements et
contrbles (i.e., mécanismes simples) que peut faire I'apprenant ou le systeme
sur les composantes de jeu, et, d'autre part, les différentes régles (i.e.,
mécanismes complexes) qui sont composées d'une condition et d’'une ou
plusieurs conséquences sur les états du jeu (Sicart, 2008). Ces regles sont
codées dans le systéme de jeu sous la forme d’algorithmes pour, par exemple,
augmenter le score si une condition précise est remplie. Les algorithmes
permettent plus particulierement aux régles de déterminer les conditions de
victoire ou d’échec dans le jeu, donc les actions permises ou prescrites dans le
jeu (Jarvinen, 2008; Schell, 2008). Selon notre modele, certaines des actions
peuvent étre regroupées en méta-actions qui résultent d’'une série d’actions et
qui sont ainsi d’'un niveau de complexité plus élevé.

Un jeu est un ensemble de plusieurs mécanismes de jeu. Parmi ces
mécanismes, se dégagent des mécanismes clés désignant les actions et les
regles qui sont effectuées de maniere répétitive dans le jeu (Salen et
Zimmerman, 2008; Sicart, 2008). Par ailleurs, I'application de ces mécanismes
clés, expliqués tot dans la session de jeu a I'apprenant, est indispensable pour
atteindre les objectifs du jeu. Ces mécaniques clés forment le gameplay (Sicart,
2008), qui représente selon Perron (2012) 'ensemble des interactions « entre le
joueur et le jeu, dont les regles et les possibilités d’action, qui sont définis et
intégrés au jeu lors de [sa] création (...), et qui contribuent au plaisir de jouer,
découlant de l'interactivité, ressenti pendant le jeu » (p. 108).

Les dynamiques de jeu engagent fondamentalement les apprenants a
poursuivre un but recherché, au sein d’'une expérience esthétique (Hunicke et
al., 2004), et représentent les sensations et les émotions éprouvées lors d’'une
expérience subjective de jeu (Oceja et al., 2016) (p.ex. sensations de contrdle et
de curiosité). Les dynamiques de jeu incluent également les aspects narratifs
comme la trame de [l'histoire, le théme et I'ambiance générale du jeu,
provoquant intentionnellement des émotions parfois fortes, comme la peur ou
I'angoisse.

Certains types de gameplay, aux dynamiques de jeu caractéristiques, ont donné
lieu a des genres de jeu, présentés dans la figure 2, qui se sont peu a peu
popularisés. Parfois, c’est le théme narratif et I'ambiance générale du jeu
comme dynamiques du jeu qui définissent le genre (p.ex. genre survival-horror).
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CIRTA)

Cependant, la plupart du temps, c’est le type de gameplay qui définit le genre
(p- ex. jeux de tir se se basant sur les mécanismes clés « viser », « tirer », etc).

JEU D'ACTION JEU D'AVENTURE
GP: fait appel 3 habileté, la dextérité et la rapidité du joveur.  GP: réflexion, résolution d'énigmes, recours aux
Déroulement du jeu en temps réel, ol le joueur avance au dialogues et exploration minutieuse d'un univers
rythme de F'action qui se déroule sous ses yeux. pour terminer le jeu. Narration trés présente.
Jeu de Jeu de Jeu de Jeu de tir Jeu point & Jeu d'aventure  Jeu d'enquéte
combat rythme plateforme .0 o viser, click textuel et d'énigme
Méca. ciés MéG. diés Méca. chés tirer, ehmine, Méca. cés Méca. dés Méca. cés
sauter, ¢liminer, Jppuyer sur se déplacer, collecter, éviter résoudre explorer, écrire résoudre
éviter es boutons sauter, éviter  * Jeu de gun shooting explorer, collecter, (Zork) exple e
- Beat-them-all rapidement de tomber (Duck Hunt) choisir collecter
(Double Drogon)  (Guitar Hero)  (Roymon) « FPS (Doom) (Myst) (Portol, Pr. Loyton)
Beat-them-up - Shoot-them-up 3
(Tekken) (Spoce nvoders) JEU D'ACTION/AVENTURE
GP: alternance entre des moments d’exploration,
JEU DE SIMULATION de combat, d’investigation et de résolution de
GP: interagir avec un monde virtuel simulant des problémes.
environnements ou des situations réelles. Méca. ciés: se déplacer, ramasser, gérer ses ressources,
explocer.... (Tomb Raider, Zeido)
Jeu de simulation Jeu de Jeu de simulation
mécanique simulation sociale o =
_ - Jeu de survival-horror
Méca. diés: se déplacer,  SPOrtive Méca Oés: se déplacer,  Théme: survie dans un monde angoissant (Resident Evil)
condure Méca. dés: se gérer des ressources
« Jeu dinfiltration
(Fiight Simulotor, Grand  déplacer, tirer (Sims) Thisme: rester discret. Méca. cié: sabriter (Metal Geor Solid)
Turismo) (Fife)
JEU DE ROLE/RPG JEU DE REFLEXION
JEU DE STRATEGIE/GESTION GP- dvokstion des GP: réflexion,
GP: réflexion, investissement et méthode afin de gérer une compétences et des résolution d'énigme,
structure (militaire, économique, etc.) pouvoirs de personnages  de labyrinthe et de
impliqués dans une puzzle, jeu de
Jeu de stratégie Jeu de gestion histoire narrative. mémoire et quizz.
Méca. chés: construire/développer, gérer Méca. chés: construire/créer, Méca. cés: explorer, parler, Méca. chés: résoudre,
les ressources, pérer le temps, Eliminer gérer les ressources gérer les items, collaborer manipuler, parler,
(Starcroft, Risk) (Séen City) (Final Fantasy, Donjons et dcrive.... (Tetrss,
) Mohjong)

Figure 2. Genres de jeu, description de leur gameplay (GP) et de leurs mécanismes
clés (méca. clés), exemples de jeux. (FPS : first person shooter, RPG : role playing
game)

Conclusion

Un de nos objectifs a plus long terme est de développer, en nous basant sur
LudiKit, une méthode de design pour les ENA ludifiés, qui manque encore pour
les concepteurs (Reng et Schoenau-Fog, 2016). De nombreuses méthodes
d’'ingénierie pédagogique sont documentées et appliquées en pédagogie,
comme la Méthode d'Ingénierie des Systemes d'Apprentissage (MISA, [29]).
Nous proposons d’adapter la MISA, et de proposer ainsi une méthode de design
détaillant toutes les étapes de conception d’'un ENA ludifié, quelle que soit
I'ampleur des éléments de jeu choisis par le concepteur pédagogique

Colloque de la CIRTA, Montréal, 10-11 octobre 2017 m



Références

Arnab, S., Lim, T., Carvalho, M. B., Bellotti, F., Freitas, S., Louchart, S., ... De
Gloria, A. (2012). Mapping learning and game mechanics for serious
games analysis. British Journal of Educational Technology, 46(2), 391-411.

Bedwell, W. L., Pavlas, D., Heyne, K., Lazzara, E. H., Salas, E. (2012). Toward
a taxonomy linking game attributes to learning an empirical study.
Simulation & Gaming, 43(6), 729-760.

Cheong, C., Filippou, J., Cheong, F. (2014). Towards the gamification of
learning: Investigating student perceptions of game elements. Journal of
Information Systems Education, 25(3).

Deterding, S., Dixon, D., Khaled, R., Nacke, L. (2011). From game design
elements to gamefulness: defining gamification. Dans Proceedings of the
156th international academic MindTrek conference: Envisioning future
media environments, 9-15.

Hunicke, R., LeBlanc, M., Zubek, R. (2004). MDA: A formal approach to game
design and game research. Dans Proceedings of the AAAl Workshop on
Challenges in Game Al.

Jarvinen, A. (2008). Games Without Frontiers: Theories and Methods for Game
Studies and Design. Tampere: Tampere University Press.

Klabbers, J. H. (2003). The gaming landscape: a taxonomy for classifying
games and simulations. Dans DIGRA Conference.

Oceja, J., & Fernandez, N. G. (2016), Actors, Elements, and Innovative
Interfaces in Game Experiences: CCAE as a Model For Analysing Game
Elements. Dans The 10th European Conference on Games Based
Learning (ECGBL), Paisley, United Kingdom, 6th to 7th October 2016.
Academic Conferences Publishing.

Perron, Y. (2012). Vocabulaire du jeu vidéo. Montréal, Canada : Office
queébécois de la langue frangaise.

Reng, L., & Schoenau-Fog, H. (2016). The Game Enhanced Learning Model:
Mapping Game-based Learning for Educators. Dans The 10th European
Conference on Games Based Learning (ECGBL), Paisley, United
Kingdom, 6th to 7th October 2016. Academic Conferences Publishing.

Salen, K., & Zimmerman, E. (2003). The Rules of Play. MIT Press, USA.

Seaborn, K., & Fels, D. I. (2015). Gamification in theory and action: A survey.
International Journal of Human-Computer Studies, 74, 14-31.

Schell, J. (2008). The Art of Game Design : A book of lenses (1st ed.). Morgan
Kaufmann Publishers Inc.

Sicart, M. (2008). Defining game mechanics. Game Studies, 8(2), 1-14

Werbach, K., & Hunter, D. (2012). For the Win: How Game Thinking Can
Revolutionize Your Business. Wharton Digital Press.

Colloque de la CIRTA, Montréal, 10-11 octobre 2017 m



Quantification méta-analytique de I’effet de nouveauté dans le
contexte de I’apprentissage des sciences au moyen de deux
outils technologiques

Lucian Nenciovici, Martin Riopel, Patrice Potvin, Pierre Chastenay, Patrick
Charland, Julien Mercier et Steve Masson
Université du Québec a Montréal
nenciovici.lucian@courrier.ugam.ca, riopel.martin@uqgam.ca,
potvin.patrice@uqam.ca, chastenay.pierre@uqam.ca, charland.patrick@uqam.ca,
mercier.julien@uqam.ca, masson.steve@ugam.ca

Résumé

Les simulations virtuelles et les jeux sérieux sont deux outils
technologiques dont l'usage dans les classes de sciences
augmente. La recherche suggére que ces outils semblent plus
efficaces que la pédagogie traditionnelle pour I'apprentissage
des sciences. Toutefois, il est considéré possible que cette
efficacité soit attribuable a la durée des interventions testées,
qui créerait un effet de nouveauté. La présente méta-analyse
vise a quantifier cet effet de nouveauté. Une recension dans
trois bases de données a été menée. Les articles retenus
présentaient des études impliquant un groupe soumis a une
simulation ou un jeu sérieux ainsi qu'un groupe soumis a la
pédagogie traditionnelle. Les études ont été codées pour la
durée d’intervention et des tailles d’effet (d) comparant la
performance des groupes ont été calculées. Les résultats
préliminaires suggérent la présence d’'un effet de nouveauté
qui semble étre de taille petite a modérée (dnouveauté = 0,245
[IC95% =-0,161; 1,093]).

Introduction

Deux outils technologiques, soit les simulations virtuelles et les jeux sérieux, ont
vu leur utilisation croitre au cours des années 2000 dans l'apprentissage
scolaire des sciences (Cheng et al.,, 2015; Cheng et Annetta, 2012). Une
simulation virtuelle est un logiciel ou application informatique représentant
fonctionnellement une situation réelle, dans laquelle I'utilisateur fait des choix et
observe les conséquences de ses choix (Gredler, 1996; Lee, 1999; Sitzmann et
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Ely, 2011). Le laboratoire de dissection virtuelle V-Frog, développé aux Etats-
Unis, en est un exemple (Lalley et al., 2010). Un jeu sérieux est un logiciel ou
application informatique combinant un aspect sérieux, comme la transmission
d’'information ou l'apprentissage, avec des aspects ludiques issus du jeu vidéo,
comme la présence d’'une dose de fantaisie, de regles et de buts, tel obtenir un
score élevé (Alvarez et Djaouti, 2012; Gredler, 1996; Wouters et al., 2013). Le
jeu de physique mécanique Mécanika, développé au Queébec, en est un
exemple (Boucher-Genesse et al., 2014). Dans la littérature scientifique, la
distinction conceptuelle entre ces deux outils est cependant floue et plusieurs
auteurs (Sitzmann, 2011; Tennyson et Jorczak, 2008; Wouters et al., 2013)
recommandent de les traiter comme un tout unique, recommandation que nous
avons suivie dans ce travail.

Un grand nombre d’études empiriques ont observé que les simulations et jeux
sérieux, comparativement a la pédagogie traditionnelle (exposé magistral,
exercices), produisent un apprentissage supérieur dans les différentes
disciplines scientifiques, notamment en chimie (Tatli et Ayas, 2013), en biologie
(Lalley et al., 2010), en physique (Zacharia, 2007)), en astronomie (Sun et al.,
2010), ou en sciences de la Terre (Mamo et al., 2011). Malgré cela, I'efficacité
des simulations et jeux sérieux pour apprendre les sciences ne fait pas
consensus. En effet, une critique importante adressée aux études empiriques
vérifiant l'efficacité d’outils technologiques consiste a soutenir que leurs
résultats seraient biaisés par la courte durée de lintervention, qui crée alors un
effet de nouveauté aussi appelé effet Hawthorne (Clark, 1983; Colorado, 1988;
Lookatch, 1995; Timmerman et Kruepke, 2006). Selon cette critique, les gains
de performance des apprenants seraient ainsi principalement attribuables a leur
intérét transitoire accru envers un nouvel outil technologique, et ces gains
disparaitraient avec une utilisation répétée de cet outil. Quelques techniques
meéthodologiques pour contréler et quantifier cet effet de nouveauté ont été
proposées dans la littérature. La principale consiste a comparer la performance
d’'un groupe soumis a l'intervention technologique en la comparant a celle d’'un
groupe soumis a une intervention traditionnelle sur de plus longues périodes
d’intervention, pour observer si la durée dintervention est une variable
modérant I'efficacité comparative de I'outil technologique (Ennemoser, 2009;
Hew et Cheung, 2010).

Plusieurs méta-analyses (p. ex. : Bayraktar, 2001; Kulik, Bangert & Williams,
1983; Kulik & Kulik, 1986, 1991; Kulik, Kulik et Shwalb, 1986; Liao, 1998, 2007;
Roh et Park, 2010; Schenker, 2007) ont utilisé une variante de cette technique
pour quantifier la présence d’un effet de nouveauté général lié a I'utilisation de
la technologie en salle de classe (computer-based instruction). Ces méta-
analyses ont vérifié si la durée de lintervention observée dans des corpus
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d’études empiriques était une variable pouvant modérer la relation entre le type
d’intervention (technologique vs traditionnelle) et la performance a des tests
mesurant I'apprentissage. Les catégories de durées d’intervention utilisées dans
ces méta-analyses et les tailles d’effet (d) trouvées par catégorie se trouvent au
Tableau 1. L’examen de ce tableau permet d'observer que la différence
standardisée (d) entre la performance des groupes soumis a une intervention
technologique et ceux soumis a une intervention traditionnelle diminue avec la
durée de l'intervention, et que la taille de cette diminution (dnouveauté) semble
varier entre 0,008 et 0,591.

Toutefois, ces méta-analyses ont quantifié I'effet de nouveauté en considérant
comme un tout unique différents types d’outils technologiques (hypermédia,
web, tutoriels, simulations, jeux sérieux). De plus, bien qu'il existe des méta-
analyses qui ont traité spécifiquement des simulations et jeux sérieux (p. ex. :
Clark et al., 2015; Sitzmann et Ely, 2011; Vogel et al., 2006; Wouters et al.,
2013), elles ne se sont pas intéressées a leffet de nouveauté. A notre
connaissance, la question d’'une quantification de I'effet de nouveauté lié aux
simulations et jeux sérieux n’a donc pas encore été abordée de fagon méta-
analytique. La présente méta-analyse vise a combler ce manque de
connaissances en proposant de quantifier I'effet de nouveauté lié au contexte
de l'utilisation de simulations et jeux sérieux dans I'apprentissage des sciences
scolaires. Vu les proportions mondiale et canadienne importantes d’éleves
n’atteignant pas un niveau de compétence de base en sciences (Martin et al.,
2012; OECD, 2014, 2015) et compte tenu de l'essor de ces deux outils
technologiques en classe de sciences, une meilleure compréhension de l'effet
de nouveauté lié a ce contexte précis pourrait aider a instaurer des interventions
technologiques d’une durée optimale en salle de classe.

Méthode

Une approche méta-analytique classique a été suivie (Clark et al., 2015; Glass
et al.,, 1981; Hunter & Schmidt, 1990; Kulik et al., 1985; Liao, 1998). Une
recherche dans les bases de données ERIC, PsycNet et GoogleScholar a été
menée en utilisant une combinaison de mots-clés, comme virtual simulation,
serious game, physics, chemistry, biology, control group et learning. Pour étre
incluses dans 'analyse, les études recensées devaient :

(1) Etre publiées dans une revue arbitrée.

(2) Porter sur un objet d’apprentissage en sciences.

(3) Présenter une comparaison entre un groupe expérimental soumis a une
simulation ou jeu sérieux et un groupe témoin soumis a une pédagogie
traditionnelle.

Colloque de la CIRTA, Montréal, 10-11 octobre 2017 m



(4) Indiquer explicitement la durée de l'intervention.

(5) Mesurer quantitativement la performance des sujets au moyen de tests
de connaissances.

(6) Fournir suffisamment de données quantitatives (moyennes et écarts-
types au prétest et au posttest, tailles des groupes) pour permettre le
calcul d’'une taille d'effet d comparant la performance du groupe
expérimental a celle du groupe témoin.

Quarante-deux études empiriques ont été incluses dans I'analyse préliminaire.
Ces études ont été codées en utilisant les trois mémes catégories que celles
apparaissant dans le tableau 1, soit : 1 = durée d’intervention plus courte qu’une
semaine; 2 = durée d’intervention entre 1 et 4 semaines; 3 = durée
d’intervention plus longue que 4 semaines. Ces catégories ont été choisies pour
faciliter la comparaison avec les résultats des méta-analyses précédentes, et
également car I'information fournie dans les études empiriques ne permettait
généralement pas une catégorisation plus fine (en nombre de jours). Pour
calculer la taille d’effet d associée au gain de performance dans chaque étude,
la formule de Glass et al. (1981), reprise par Clark et al. (2015), a été utilisée :

d = [(Mexp — Mtém)/ETc]posttest - [(Mexp — Mtém)/ETc]prétest

Avec: Mexp = moyenne du groupe expérimental, respectivement au posttest et au prétest;
Mtém = moyenne du groupe témoin, respectivement au posttest et au prétest; et

ETc = écart-type combiné des deux groupes, respectivement au posttest et au prétest.

Résultats préliminaires

Pour les études avec une durée d’intervention de moins qu’une semaine (n =
15), la taille d’effet préliminaire obtenue est modérée a grande (d = 0,644) et
significativement différente de la taille d’effet nulle (IC95% = 0,262; 1,026). Pour
les études avec une durée d’intervention entre une et quatre semaines, (n = 12),
la taille d’effet préliminaire obtenue est modérée (d = 0,524) et significativement
différente de la taille d’effet nulle (1IC95% = 0,070; 0,978). Pour les études avec
une durée d’intervention plus longue que quatre semaines, (n = 12), la taille
d’effet préliminaire obtenue est petite @ modérée (d = 0,399), mais non
significativement différente de la taille d’effet nulle (IC95% = -0,067; 0,865).
Malgré leur caractére trés préliminaire, ces résultats tendent a montrer que la
taille d’effet (d) diminue avec la durée de l'intervention. Cette diminution, soit
I'effet de nouveauté, semble étre de taille petite @ modérée (dnouveauté =
0,245 [IC95% = -0,161; 1,093]), un résultat semblable a certaines méta-
analyses du tableau 1 (Roh et Park, 2010; Schenker, 2007). Les simulations et
jeux sérieux seraient donc plus bénéfiques lorsqu’implémentés en classe de
sciences sur de courtes périodes de temps, un facteur didactique dont devraient
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probablement tenir compte les praticiens qui utilisent ces outils avec leurs
éléves.

Tableau 1

Résultats de méta-analyses préalables ayant examiné l'effet modérateur de la durée
d’'intervention sur la relation entre le type d’intervention (technologique vs
traditionnelle) et I'apprentissage réalisé

, dnouveauté
Meta- Taille d’effet d et intervalle de confiance  (deatégorie Ia plus longue
analyse N L .
(ICos o) associé a chaque catégorie de durée -
(auteur, . .
année) d’intervention dcatégorie la plus courte)
et ICos 0
) 1-4 )
<1 semaine . > 4 semaines
semaines
Roh et Park, 0,50 0,32 0,18
2010 (0,35; 0,64) (0,16; 0,48) (0,13; 0,48)
0,502 0,494
Liao, 2007 (-0,110; (-0,467; © 3%(_)(;858 1
1,114) 1,455) T
Schenker,
2007 0,418 0,285 0,152 0,266
Bayraktar,
2002 0,378 0,219 0,159
0,548 0,192 -0,043%* 0.591
Liao, 1998 (-0,059; (-0,348; (-0,325; (0.266: 1.480)
1,155) 0,732) 0,239)
Kulik et (%412507 (%213(’2 0,160
Kulik, 1991 0.997) 0.662) (0,015; 1,139)
Kulik et
kK
Kulik, 1986 0,32 0,24 0,08
Kulik,
Kulik et
Shwalb, 0,45 0,37 0,08
1986
Kulik,
Bangert & 0,56 0,30 0,20 0,36
Williams, (-0,18;1,30)  (0,22;0,38)  (-0,14; 0,54) (-0,04; 1,44)
1983
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Note. *Les intervalles de confiance sont indiqués lorsque fournis dans 1’article.
**En I’absence d’une catégorie spécifique « > 4 semaines », c’est la catégorie la
plus longue de ces deux méta-analyses qui a été considérée, soit « > 4 mois »
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Résumé

La sensibilité, dimension de [Iaffectivité, n'est que peu
abordée en éducation, de par sa complexité (Mayor, 2002).
Dans la méthode socratique, encore moins. Le forum étant
un outil permettant 'échange de maniére asynchrone, sa
mise en place devrait permettre de mieux comprendre la
sensibilité des étudiants au cceur de cette rencontre virtuelle.
Or, lorsque peu d’étudiants utilisent l'outil, c’est sur la
sensibilité face a la non-utilisation du forum qu’il faut se
tourner. Avec une enquéte qualitative menée auprées d'une
quinzaine d’étudiants pour mieux comprendre cette situation,
trois constats furent identifiés pour expliquer la non-utilisation
du forum; soient un scénario complet et rassurant, un ENA
éloigné des étudiants, donc moins attrayant et une
préférence pour I'échange synchrone (réseau social ou face-
a-face).

Introduction et contexte

L’enseignement met en relation apprenants et savoir, par I'entremise d’acteurs,
selon difféerents paradigmes : d’autres apprenants, un maitre, un coach, etc.
(Ertmer et Newby, 2013). La rencontre est au cceur de I'activité d’enseignement.
Echanges, maieutique, séminaire, cours magistral, la rencontre peut prendre
plusieurs formes.

Avec les nouvelles technologies qui permettent la mise en place
d’environnements numériques (EN) et qui renouvélent la formation a distance
(FAD), de plus en plus présent dans I'enseignement universitaire (Nizet et al.,
2016), la relation au savoir se transforme, les relations entre acteurs évoluent
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(Ertmer et Newby, 2013) et la rencontre change. Soit par la distance (Moore,
2013), soit par I'absence de l'autre, de maniere physique et/ou en temps réel.
En utilisant la maieutique de maniére asynchrone, I'enseignant perd une partie
du non-verbal, que Cosnier (1996) qualifie de gestuel du dialogue. Cette
dimension de [laffectivité, telle qu’expliquée par Meyor (2002, 2008),
disparaissant, quelle place donne-t-on a la dimension affective dans I'échange
lorsque la rencontre devient virtuelle? Pour répondre a cette question, I'article
abordera le cadre de référence, la méthodologie et un résumé succinct des
résultats préliminaires.

Cadre de référence

La rencontre se fait a travers un dialogue. Cette recherche s’intéresse plutét au
dialogue asynchrone, notamment par I'entremise des forums. La littérature
montre que le regard des chercheurs est plus souvent porté vers I'échange en
soi plutot que I'outil (Garrison, 2000; Moore, 2013) et que ceux qui s’intéressent
a I'outil, regarde plutét son efficacité (Whitely, 2006 ; Hew et Cheung, 2010 ; De
Wever et al., 2010 ; Durairaj et Umar, 2015). Quant aux études qui regardent
I'affectivité de la rencontre, elles ne font que I'effleurer (Blignaut et Trollip, 2003 ;
Coppola, Hiltz et Rotter, 2003 ; Swann, 2010, 2013 et 2014).

Parmi les quelques auteurs qui s’intéressent a la maieutique en contexte
asynchrone par I'entremise d’un EN, c’est principalement a I'émancipation de la
pensée critique que les études sont dédiées (Yang, Newby et Bill, 2005; Hlinak,
2014; Piro et Anderson, 2015). Whitely (2006) précisera que la classe virtuelle
permet 'anonymat et qu'en 'absence de langage non-verbal, il faut étudier le
contenu du texte. Ainsi, se sont encore les concepts d’efficacité du dialogue, de
la pensée en elle-méme et du développement cognitif qui préoccupent les
chercheurs et non I'affectivité comme objet au coeur de la rencontre dialogique.

L’affectivité du « non réel »

Meyor (2002) explique que la complexité de I'affectivité, souvent mise de cote,
centre son étude autour de sa fonctionnalité, son instrumentalité et sa
thérapeucité. « En fait, [les statuts de I'affectivité] semblent occulter, en partie
ou en totalité, cette propriété pourtant incontournable et inaliénable dans
I'expérience affective, son essence sensible » (p. 51). Pour ‘mesurer’ le sensible
en contexte asynchrone, la majorité des études prénent une analyse du texte
(Whitely, 2006 ; Mininni, 2010 ; Goulad, 2012 ; Campos et al., 2013). Une étude
préfére une méthode multiple, soit I'utilisation combinée de journaux de bord,
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entretiens et analyse de texte (Zembylas et al., 2008). La force de ces
méthodes repose sur trois types d’analyse du discours, soit synchronique
graphique, synchronique textuel et diachronique. Or, lorsque I'apprenant ne
s’exprime pas, comment arriver a détecter son malaise, son inconfort ou sa non
compréhension ? Le probléme persiste donc.

Méthodologie

Cette recherche exploratoire s’est basée sur une approche pragmatique de
type-recherche expérimentation, telle que décrite par Paillé (2007), par la mise
en place de la méthode socratique dans un EN par l'utilisation d’'un forum de
discussions asynchrones. L’activité du forum était accompagnée d’'un scénario
présentant la matiére a préparer et a voir de maniére autonome (séances de
FAD) et dans lequel des questions étaient posées afin d’initier la discussion
maieutique.

L’activité s’est implantée dans trois cours, aupres de 154 étudiants, dont un tiers
d’hommes, assez hétérogénes (étudiants inscrit a temps pleins ou temps
partiels, parfois travaillant a temps pleins ou temps partiels, faisant partie d’'une
cohorte ou pas, inscrit au baccalauréat ou au certificat, etc.). De plus, pour
chaque cours, les objectifs a atteindre avec l'activité liée au forum différaient.
Puisque les étudiants n’ont pas participé au forum, le regard de cette recherche
s’est posé sur le ressenti qui avait pu causer la non utilisation de l'outil, par
I'entreprise d’entretiens.

Le questionnaire d’entretien était non directif et ne comportait qu'une seule
question : Pourquoi n’'as-tu pas utilisé le forum ? Les questions de relance
touchaient le ressenti, le scénario, les questions, 'ENA, etc. La question trés
ouverte a permis aux étudiants de s’exprimer librement. De plus, le sentiment
de confiance était déja établi. L’analyse des résultats s’est fait selon la théorie
ancrée (Strauss et Corbin, 1997) et une analyse sémantique, afin de faire
ressortir trois thémes, dont un émergeant et d’identifier trois sous-thémes qui
sont présentés et discutés ci-apres.

Présentation des résultats et discussion

La premiére raison évoquée (12/15) était reliée a la nécessité de se rendre sur
'ENA, ce qui en démotivait plusieurs. Ensuite, la présence d’un scénario
efficace et malgré des questions aidantes pour I'étude, les étudiants ne
ressentaient pas le besoin d’aller sur le forum. Ce sentiment de confiance
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évoqueé envers le scénario est tres important selon Coppola et al. (2003) et
Swann (2010) afin d’'amener les étudiants a réaliser les activités en EN. De plus,
pour pallier au forum, les étudiants ont admis s’étre entretenus entre eux, soit
en face-a-face, soit par l'entremise de réseaux sociaux, notamment de
Facebook. En ce sens, comme l'expliquent Coppola et al. (2003) et Hew et
Cheung (2010), lorsque l'initiative ne vient pas de I'enseignant ou lorsqu’il n’y a
pas d’évaluation de I'activité, I'utilisation n’est pas garantie.

Finalement, si plusieurs (13/15) ont mentionné utiliser Facebook pour leurs
échanges, les maniéres de faire ont différé d’'un cours a l'autre. Toutefois, tous
s’entendent pour dire que si Facebook avait été utilisé au lieu du forum, ils y
auraient contribué. En ce sens, une recherche plus exhaustive et approfondie
s’avere nécessaire sur lintégration de Facebook en classe (Bicen et Cavus,
2011).

Discussion conclusive

La revue de la littérature se veut un survol large, mais non exhaustif, afin
d’aborder I'ensemble des thémes soulevés dans cette recherche exploratoire.
De méme, les quinze (15) entretiens sur 154 (+/- 10 %) ont toutefois atteint
rapidement une saturation des commentaires. Bien sir, 'absence de consignes
pour compléter le forum, la non évaluation de celui-ci et le contexte des cours
prévu en présentiel peuvent aussi avoir contribué a la non-utilisation de
l'activité.

Bien que I'étude de la sensibilité dans la méthode socratique reste a faire, tout
comme l'intégration de Facebook comme outil permettant les échanges, cette
étude a su montrer comment le contexte peut nuire a l'utilisation d'un outil
comme les forums. Soit en créant un sentiment de détachement, soit en créant
un sentiment de confiance et d’assurance de soi, qui n’encourage pas
I'utilisation de l'outil, soit en créant un besoin de rencontre « en temps réel »
(face-a-face) ou réseau sociaux. Ainsi, il faudra se poser la question de lillusion
de synchronicité que peut entrainer I'utilisation des réseaux sociaux. « Il est clair
que si vous faites une page Facebook pour le cours, jembarque. En plus, on va
le recevoir sur notre téléphone, on va le voir tout de suite et on va pouvoir
répondre. » (Anne-Julie, cours B).
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Résumé

L’article présente le processus de conception de ressources
qui articulent des contenus mathématiques et didactiques pour
des formateurs, enseignants, éléves et étudiants en formation
dans le cadre d’'un projet. Offertes dans un environnement
numeérique, elles sont pour les formateurs, des outils
intéressants et adaptables qui les aideront dans leur
planification et dans le choix des taches et situations
signifiantes qui permettent des activités mathématiques riches
et pertinentes pour les éléves et les étudiants.

Introduction

Nous présentons la problématique justifiant I'élaboration des ressources ainsi
que les bases théoriques et conceptuelles qui sous-tendent leur conception
(Gueudet et Trouche, 2010; Vergnaud, 1991). Ensuite nous précisons la
démarche méthodologique (Robert, 2001, 2008 ; Robert et al., 2002, 2005;
Roditi, 2005, 2008) qui a permis leur conception. Enfin nous pointerons
quelques apports de lintégration de ces ressources a l'enseignement et a
I'apprentissage des concepts mathématiques.

Colloque de la CIRTA, Montréal, 10-11 octobre 2017 m



Problématique

Les questionnements portant sur l'enseignement et l'apprentissage des
concepts mathématiques sont des questions vives dans la communauté des
didacticiens des mathématiques. Le recours aux raccourcis mathématiques
(Adihou et Marchand, 2014, 2010) en est un exemple, alors que I'enseignement
et l'apprentissage supposent la compréhension et la construction de sens
autour des concepts mathématiques avec des ressources pertinentes.

Au Québec, l'analyse de certaines ressources approuvées par le ministére,
mettent en évidence des lacunes. Leur approbation ne repose pas toujours sur
des savoirs didactiques et mathématiques issues de la recherche (Lebrun,
Bédard, Hasni et Grenon, 2006). Dans ses rapports de 2005 et 2006, le Conseil
supérieur de I'éducation (CSE) recommande un accompagnement des
enseignants pour les nouvelles ressources et celles issues des recherches
(CSE, 2005, 2006). Les rapports soulignent le fait que la disponibilit¢ des
résultats de recherche et des ressources qui en découlent, n’est pas suffisante
pour insuffler des changements dans les pratiques. Il faut accompagner les
utilisateurs des résultats de recherche, des ressources issues de ces
recherches et les amener & réfléchir sur leur usage (CSE, 2005, 2006). C’est
dans ce contexte que s’inscrivent la conception et I'étude de l'usage des
ressources dans le cadre du projet.

Cadre de référence

Le cadre de référence articule deux cadres théoriques. Il s’agit de la genese
documentaire du didactique (Gueudet et Trouche, 2010). Elle supporte le
processus de conception et de I'usage des ressources, en d’autres termes, la
facon dont les artéfacts et instruments contribuent a re(s)sourcer I'enseignant et
le formateur (Pepin et al. 2013). Quant a /a théorie des champs conceptuels
(Vergnaud, 1991), elle permet une étude sur les ressources axée sur le sens
des concepts dans I'enseignement et I'apprentissage. En effet, pour étudier le
travail de I'enseignant, la genése documentaire du didactique fait recours au
travail de lI'enseignant en mettant au centre les ressources. Une nouvelle
ressource perturbe la routine de [l'utilisateur, mais participe également au
développement professionnel de ce dernier. L'intégration d’'une ressource dans
la pratique nécessite alors la construction de schémes d’'usage. A ce propos,
'étude des apports du recours aux ressources dans les pratiques des
enseignants et des formateurs, et sur l'apprentissage des éléves et des
étudiants, convoque la théorie des champs conceptuels, dans la mesure ou nos
ressources positionnent le travail sur le sens des concepts lors de leur usage.
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Méthodologie

La méthodologie repose sur l'analyse des pratiques issue de /la double
approche ergonomique et didactique (Robert, 2001, 2008 ; Robert et al., 2002,
2005; Roditi, 2005, 2008). Elle articule les théories en didactique des
mathématiques et la théorie de I'activité. Elles prennent en compte les activités
en classe, mais aussi les contraintes du métier d’enseignant dans les
composantes des pratiques (Robert (2008). Il s’agit d’'une part des composantes
cognitive et méditative qui sont en lien avec les activités possibles des éléves
en classe, d’autre part, les composantes du c6té du métier permettant de
déterminer d’autres pratiques, soit: la composante personnelle a la pratique de
'enseignant, la composante institutionnelle qui renvoie aux contextes
professionnels de I'enseignant lors des choix activitts a réaliser et la
composante sociale qui concerne I'environnement dans lequel les enseignants
interviennent. La démarche de réalisation s’articule autour de trois phases
distinctes, de l'action pédagogique. Il s’agit des phases préactive, interactive et
postactive (Cloes et al., 1991). A ces phases nous articulons la phase anté et la
phase réflexive. Elles sont structurées par les contenus des composantes des
pratiques (Robert, 2008). Elles renseignent sur la maniére dont les ressources
ont été développées par les concepteurs.

La phase anté a eu pour objectif de cerner la problématique de la conception
des ressources, d’identifier des concepts mathématiques a travailler et de se
documenter sur I'enseignement et 'apprentissage de ces concepts. L’analyse
conceptuelle a permis de mettre le sens au cceur de l'enseignement et
'apprentissage en mathématiques, d’analyser la fagon dont l'interface sera
configurée et la maniére dont les ressources pourraient intégrer la pratique des
enseignants et des formateurs (Robert et al. 2008 ; Roditi, 2005). Cette phase a
permis d’anticiper les contenus des phases préactive, interactive et postactive
lors de la conception des ressources et de choisir I'interface qui servirait a les
opérationnaliser.

La phase préactive a servi, d’une part, en une planification du travail a faire. Il a
permis de faire des analyses mathématique et didactique, de planifier les étapes
de réalisation et d’identifier les conditions favorables pour la réalisation des
activités pouvant faire émerger le recours aux ressources. Cette phase a permis
la réalisation d’'une premiére version des capsules vidéo (CV).

La phase interactive a permis d’analyser les CV, de rendre explicite la fagon
dont pourrait s’opérationnaliser les CV dans la planification des enseignants et
des formateurs, d’observer comment les CV sont mises en scéne d’un point de
vue didactique, de faire expliciter les difficultés et celles qui pourraient intervenir
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dans les pratiques de classe. Elle a permis d’avoir aussi les points de vue et
suggestions d’enseignants et de formateurs sur lintégration des ressources
développées dans leurs pratiques.

La phase postactive a été utile pour analyser les commentaires des enseignants
et des formateurs, les choix effectués, I'écart entre ce qui a été planifié et ce qui
a eté rapporté sur les CV. Elle a permis de prévoir les adaptations possibles a
effectuer en vue d’affiner notre approche et des informations issues des phases
préactive et interactive.

La phase réflexive a servi pour faire le bilan sur le travail effectué par des
entrevues. Elle a eu pour objectif de recueillir les difficultés ainsi que les bons
coups, de mettre en place un processus de diffusion et bonifier notre pratique
future. Ces entrevues ont alimenté nos analyses pour la mise en perspective
d’'une recherche. Elles ont fourni de précieuses informations pour analyser les
activités (mathématiques, professionnelles) induites, c’est-a-dire les activités
provoquées lors de la conception de CV.

Présentation des ressources développées

L’interface présente des notions a acquérir et a maitriser dans différents
champs mathématiques au primaire tout en s’appuyant sur des fondements
didactiques. La présentation de chacune des notions a été divisée en quatre
sections. Nous en avons développé trois (1- Qu’est-ce une fraction? 2 -
Fractions équivalentes; 3- Comparaison des fractions). Le tableau ci-dessous
illustre les quatre composantes de chaque ressource pour une notion donnée
(ici les fractions).

lllustrations Tableau résumé en | Affiches Capsules vidéo a
animées en trois | lien avec la visée formative et
dimensions de | Progression  des didactique
concepts et | Apprentissages
processus
Le modgle de surface ? % & Por exemple :
3 = £ = u—-;: X b n
4 . A o |
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Le lien suivant permet de découvrir le contenu et la structure des ressources
développées :
http://lacliniquemathematique.com/capsulesdidactiques/offreDeServices/. On
peut y avoir accés en utilisant les informations suivantes : Courriel : didactique
et Mot de passe : capsule

Retombées

Le projet met en place des ressources didactiques originales et novatrices
appuyées par des savoirs didactiques théoriques, avec un processus original
qui vise I'étude de l'usage d’une innovation dans la pratique des enseignants et
des formateurs. L'originalité et la dimension innovante du processus se justifient
selon trois aspects. Elles articulent le développement des ressources,
l'intégration des ressources et le développement professionnel. La conception,
lapproche et la démarche reposent sur des cadres théoriques et
meéthodologiques éprouvés en recherche en didactique des mathématiques. Les
ressources didactiques comportent des capsules vidéo, affiches, activités de
formation et font un lien original avec la progression des apprentissages sur la
base d’analyses mathématiques et didactiques. L’approche utilisée pour étudier
'intégration de ces ressources reléve d'un besoin de formation et
d’accompagnement, qui vise a mieux intervenir auprés des éléves, d'ou la
conception de matériels didactiques destinés a la formation. Elle repose sur un
cadre méthodologique éprouvé en recherche en didactique des mathématiques,
d'ou la nécessité d’étudier l'impact de l'usage de ces ressources auprés
d’enseignants et de formateurs.

Conclusion

Les ressources permettent un travail sur le sens des concepts évitant de donner
aux éléves et aux étudiants en formation des raccourcis mathématiques (Adihou
et Marchand, 2014, 2010). L'impact d’'une ressource dépend de la fagon dont
elle est utilisée. En ce sens l'usage d'une ressource exige une bonne
appropriation. Pour un usage pertinent des ressources développées, la
formation mathématique et didactique serait d’'une grande utilité pour
re(s)sourcer le travail des enseignants et des formateurs (Pepin et al. 2013). Un
projet de recherche, en cours d’élaboration, vise I'étude de leur usage dans
leurs pratiques.
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Résumé

Avec l'augmentation du nombre d’inscrit dans I'enseignement
supérieur et une démocratisation des cursus, les profils des
candidats a une formation universitaire se diversifient. Le profil
de ces étudiants évolue, beaucoup suivent des études
supérieures avec des contraintes organisationnelles (travail, vie
de famille, éloignement géographique, éloignement culturel), et
la formation a distance semble avoir un fort enjeu pour ces
populations néo-étudiantes. Dans cet environnement en
evolution, les intervenants universitaires (professeurs, chargés
de cours, futurs enseignants) doivent s’acculturer a l'usage du
numerique et intégrer ces pratiques dans leurs enseignements.
Quels sont les moyens a dispositions? Pour soutenir cette
acculturation, I'Université du Québec a Montréal (UQAM) a créé
un programme court de troisieme cycle a destination des
intervenants universitaires.

A travers un projet d’échange ERASMUS avec I'Université de Rennes 2, nous
avons participé en tant qu’étudiant a ce programme court ; ce qui nous a permis
de prendre une posture d'observateur participant dans cette communauté,
apportant une culture universitaire différente de celle dominante dans le
programme court. A travers une démarche exploratoire, nous étudierons dans
cette communication le dispositif de formation du programme court et en quoi
cette communauté de pratique ainsi constituée a permis d'engager une
transformation des usages des outils TIC en contexte d’enseignement
supérieur.

Le dispositif de recherche est composé d’'une enquéte par questionnaire auprés
de deux groupes de participants au programme court de 'UQAM. L’analyse du
corpus permettra de répondre a la question de la création d'une communauté
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de pratique en pédagogie universitaire en croisant des cadres de référence
nord-américain Garrisson & Anderson (2003) et européen (Daele & Charlier
(2006)). Cette recherche permettra aussi de répondre en quoi -cette
communauté de pratique permet d’engager les participants dans une pratique
favorisant les usages des TIC dans leurs enseignements.
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Résumé

Dans le cadre d'un mémoire de maitrise, ce projet a pour
mission de concevoir le prototype Alpha d'un jeu sérieux
éducatif (JSE) spécialisé pour I'apprentissage de la lecture des
enfants francophones, &gés de 6 a 8 ans qui rencontrent des
difficultés en lecture. Les objectifs du mémoire sont de
produire le prototype Alpha du jeu et d’évaluer la cohérence du
scénario. Alvarez et Djaouti (2010) définissent le jeu sérieux
comme « Une application informatique, dont I'intention initiale
est de combiner, avec cohérence, a la fois des aspects
sérieux, tels que I'enseignement, avec des ressorts ludiques
issus du jeu vidéo » (p. 15). Dans le cadre de cette recherche,
la dimension sérieuse du jeu doit permettre aux enfants
présentant des symptémes associés a la dyslexie d’améliorer
leurs compétences en lecture. Plusieurs recherches (Blaesius
et Fleck, 2015 ; Franceschini, Gori, Ruffino, Molteni et Facoetti,
2013 ; Rello, Bayarri, Otal, et Pielot, 2015) ont démontré les
avantages des jeux vidéo en milieu éducatif, entre autres sur
'amélioration de la concentration et de la motivation des
eléves.

Problématique

La dyslexie est un trouble permanent qui entraine un retard important de la
lecture et de I'écriture pour les éléves qui en souffrent. Comme I'apprentissage
de la lecture et de l'écriture sont des activités complexes, mais essentielles
dans le parcours d’apprentissage d’un enfant, il faut agir aussitét qu’'un enfant
présente des symptdbmes associés a la dyslexie, pour ainsi minimiser les
impacts négatifs sur son apprentissage (Lefebvre, 2016). Nicolson, Fawcett,
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Brookes et Needle (2010) mentionnent dans leur recherche qu’aprés I'dge de 8
ans l'effet bénéfique du support pour I'ap-prentissage phonologique est réduit.

Méme si les méthodes de rééducation en lecture pour les enfants dyslexiques
sont connues et efficaces (Myre-Bisaillon, 2009 ; Brazeau, 1998), les enfants
n‘ont pas toujours accés rapidement a des services adéquats (Lacoursiére
2010). La principale cause de cette lacune est le manque de ressources
professionnelles en milieu scolaire. Malheureusement, ces ressources sont
limitées et souvent inexistantes en région (Institut de la statistique du Québec,
2010 ; Mongrain, 2015).

Méthodologie

La meéthodologie de conception proposée est itérative, c’est-a-dire que la
conception se réalise en alternance avec la construction de nouvelles
compétences et connaissances ainsi que lors de la construction du jeu. Cette
méthodologie de conception est basée sur des modéles et méthodes connus
pour la conception d'outil pédagogique et de jeu vidéo qui se compléte,
notamment MISA (LICEF TELUQ), LM-GM (Arnab et al., 2015) et SGM’s (Lim et
al., 2016).

La méthodologie d’évaluation proposée est inspirée des travaux de Djelil (2016),
qui propose un processus d’évaluation dés la conception (évaluation analytique)
et lors de la phase expérimentale (évaluation empirique) des JSE. Nous avons
intégré dans la méthodologie les éléments du « Smileyometer » et du modéle
« Again Again table » de Read (2008, p. 122-123), qui sont particulierement
bien adaptés pour recueillir les commentaires de notre public cible.

La principale contrainte pour ce projet de recherche est les ressources limitées
dont nous disposons pour la conception du jeu. Pour minimiser les risques
associés a ce contexte, nous avons complété la formation « Unity Certified
Developer Courseware » disponible sur le site Web dUnity 3D
(https://unity3d.com/fr). Cette formation nous a permis de nous approprier les
connaissances et compétences de bases qui sont nécessaires a la construction
d’'un jeu vidéo. Par la suite, nous avons congu le JSE en utilisant le moteur de
jeu Unity 3D et utilisé dans la mesure du possible les actifs disponibles.

Pour améliorer les compétences en lecture des enfants, nous avons intégré
dans le JSE des exercices du programme de rééducation en lecture « Word
Identification Strategies Training » (WIST) adapté pour la langue frangaise par
Myre-Bisaillon (2009).
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Conclusion

Nous allons analyser le sommaire des sondages des parents, les évaluations
des éléves ainsi que les données quantitatives mémorisées par le JSE et
effectuer les modifications nécessaires, avant de poursuivre vers la deuxieme
phase du projet qui sera réalisé dans le cadre du doctorat. Cette phase plus
complexe inclura le modéle d'évaluation a trois niveaux du jeu en continu
« Narrative game-based learning objects » (NGLOBs), proposé par Gobel et
Wendel (2016). Le NGLOBs s’adapte au joueur, en modifiant les exercices, le
parcours du jeu et méme le scénario. Une évaluation plus soutenue sur les
résultats sera faite lors des prochaines étapes de la recherche.
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Résumé

L'UQAT est une constituante du réseau de [I'Université du
Québec. Elle dessert un immense territoire avec 3 campus, 4
centres et 2 points de service (Grand-Nord, Abitibi-
Témiscamingue, Hautes Laurentides et Montréal). L'UQAT
dispose d’environnements d’apprentissage modernes intégrant
les TIC. Elle offre des cours en FAD asynchrone, synchrone et
par vidéoconférence. Son effectif étudiant en FAD a plus que
doublé en 6 ans : de 2994 étudiants en 2010-2011, il est passé a
6643 étudiants en 2016-2017. Ses pratiques en FAD médiatisée
font émerger un modéle de développement des cours a
distance : transfigurer les cours en présentiel en cours en ligne.
Cette communication présente la nature de ce modéle émergent
et les implications sur le développement pédagogique des
enseignants.

Hypothése et méthodologie

Nous partons du principe qu’il émerge de la transfiguration des cours en
présentiel en cours en ligne, un modéle de pratiques enrichissant la FAD. Nous
avons fait un échantillonnage raisonné : 4 cours médiatisés avec des
enseignants accompagnés par 2 conseillers pédagogiques, soit 2 cours par
conseiller : didactique du frangais au primaire ; algébre vectorielle et linéaire ;
ergonomie ; droit des affaires. La cueillette de données s’est faite par
'observation participante et 'analyse des matériels didactiques. La méthode
d’analyse a été les catégorisations conceptualisantes pour faire émerger les
composantes du processus de conceptualisation du modele.
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Analyse et discussion

Trois parametres sont a relever dans le processus de conceptualisation : le
concept de médiatisation, les étapes de réalisation et la collaboration des
acteurs. La médiatisation a 'UQAT signifie filmer les séances d’un cours en
classe pendant une session donnée, en faire le montage audiovisuel et l'intégrer
a Moodle pour étre diffusé. Chaque séance est accompagnée d’activités
d’apprentissage et d’encadrement a distance. Il y a 3 étapes dans la mise en
ceuvre du processus : révision du plan de cours en présentiel, tournage des
interactions de classe réelle, et adaptation des activités pour la FAD. Cette
démarche s’inscrit dans une démarche de collaboration réflexive du professeur
(acteur principal et expert des contenus) avec le conseiller pédagogique (expert
en FAD) et le technicien en audiovisuel (réalisateur et expert en montage
vidéo). Trois concepts émergent de cette pratique : l'instrumentalisation des
technologies, I'articulation des concepts de distances et de proximité et
I'apprentissage expérientiel de I'enseignant sur la pédagogie en ligne.

L’instrumentalisation des TIC montre la malléabilité de [I'environnement
numeérique, qui a permis a l'université de répondre aux attentes de I'étudiant a
distance : rompre les distances et développer la proximité pédagogique (les
vidéos Panopto du cours en présentiel sont intégrées dans Moodle avec des
activités d’apprentissage et d’encadrement utilisant des outils numériques).
Cette pratique traduit la théorie pragmatique de l'activité socioculturelle et
historique de Engestrom (1999) et de Vygotsky (1978), ainsi que la théorie
instrumentale de Rabardel (1994), selon lesquelles l'activitt humaine est
réflexive : tout objet créé par ’lhomme ne devient outil que lorsque l'utilisateur se
I'approprie en lui donnant d’autres usages selon les besoins émergents que
I'outil peut combler. Le portail Symbiose, qui permet d’accéder a 'ensemble des
ressources (dossiers, cours, courriel, etc.) traduit la proximité de I'étudiant en
FAD avec le campus réel sur les plans social, administratif et pédagogique :
inscriptions en ligne, projection dans la classe réelle, dispositif interactif,
présence et interactions des pairs, accompagnement continu de I'enseignant et
sentiment d’appartenance a la communauté. La distance spatio-temporelle est
brisée quand la proximité est renforcée.

A TUQAT, cette transfiguration contextuelle de la formation se fait par
'apprentissage expérientiel des enseignants en collaboration réflexive avec
'équipe de conseil pédagogique et des techniciens audiovisuels. Leur
démarche s’inscrit dans le modéle d’apprentissage de Kolb (1984) : réflexion,
raisonnement, mise en pratique et expérimentation. Sans formation
pédagogique sur la FAD, mais a partir de leurs vécus, ces enseignants se
construisent au fil des sessions des savoirs pratiques en en enseignement en
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ligne. lIs essaient de briser I'éclatement du lieu, du temps et des actions en FAD
par une présence et un accompagnement soutenus malgré [lisolement
géographique : rendre le dispositif interactif et interagir de plus pres avec
I'étudiant grace aux affordances des TIC.

Avec le conseiller pédagogique, l'enseignant revoit la structuration et la
présentation des contenus avant le cours en classe. Avec le technicien
audiovisuel, il participe au montage des vidéos Panopto aprés le tournage pour
établir une suite logique dans sa démarche de présentation. Ces activités sont
du versant technologique ou la didactisation des contenus en FAD : il réfléchit a
la meilleure fagon d’'organiser et de présenter la matiére. En outre,
'accompagnement de I'étudiant est planifié avec le conseiller pour faciliter le
traitement de linformation : c’est le versant pédagogique ou la gestion des
interactions de I'étudiant avec les ressources disponibles.

L’enseignant assume ainsi un triple réle : concepteur pédagogique, concepteur
multimédia et tuteur pédagogique. En tant que concepteur pédagogique et
multimédia, il organise les contenus, pense la mise en forme (PPT, vidéo,
audio) et construit les tests en ligne. En tant que tuteur pédagogique, il oriente
I'étudiant, lui propose des ressources et lui offre un soutien méthodologique en
I'impliquant activement dans sa propre démarche de formation.

Conclusion

Bien que ce modéle de pratique en FAD médiatisée soit ancré dans les réalités
de 'UQAT, il ne satisfait pas aux principes du design pédagogique. |l traduit une
innovation qui répond aux besoins des étudiants en FAD a partir des ressources
humaines et matérielles dont dispose l'université. La conception, la production
et la diffusion de ces cours devront étre repensées selon les principes de
l'ingénierie pédagogique pour mieux construire les systémes d’apprentissage.
Ce modéle pourrait aussi étre enrichi en explorant les particularités des
didactiques disciplinaires et les croyances personnelles des enseignants sur la
pédagogie et les TIC. Dit autrement, I'étude des effets de la culture didactique et
de I'épistémologie personnelle des enseignants pourrait donner lieu a d’autres
modeéles de pratiques technopédagogiques pertinents et contextualisés en FAD
meédiatisée.
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La classe inversée comme approche pédagogique en
enseignement supérieur : état des connaissances scientifiques
et recommandations
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Résumé

De nombreuses sphéres de la société font pression sur
I'enseignement supérieur pour que les besoins de I'apprenant
soient mieux pris en compte. La classe inversée pourrait avoir
des impacts positifs tant sur l'apprentissage que sur la
satisfaction des apprenants. Cette communication a pour but de
présenter une vue d’ensemble de la recherche réalisée sur la
classe inversée en enseignement supérieur sur une période de
15 ans soit de I'an 2000 a 2015. Les constats sont présentés en
mettant en évidence a la fois les bénéfices et les limites d’'une
telle approche, du point de vue des étudiants comme des
enseignants. Des recommandations pour les enseignants et les
institutions d’enseignement supérieur sont ensuite dégagees.
Cette communication contribue a mieux connaitre la classe
inversée, tel quelle a été documentée empiriquement, et
d’éclairer les praticiens qui souhaiteraient la mobiliser le plus
efficacement possible, et ce peu importe le contexte
disciplinaire.

Cet acte de colloque est basé sur une recension d’écrits publiés
en 2017, La recension d’écrits a pour but de présenter un
portrait élargi des études empiriques menées sur la classe
inversée en enseignement supérieur et nous suggérons sa
lecture pour plus de détail.

' Guilbault M. et Viau-Guay, A., « La classe inversée comme approche pédagogique en
enseignement supérieur : état enseignement supérieur [En ligne], 33-1 | 2017 URL :
http://ripes.revues.org/1193
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Problématique

Le contexte de l'enseignement supérieur est en profonde mutation. De
nombreuses pressions émergent de différentes sphéres de la société pour que
cet ordre d’enseignement réponde au mieux a leurs besoins. De la sphere du
monde du travail, mentionnons la pression des organismes d’agrément et des
ordres professionnels, qui cherchent de plus en plus a orienter et contrdler le
contenu et les modalités pédagogiques des programmes universitaires
(Pelletier, 2009). Dans les disciplines professionnelles, mais pas uniquement,
on dénote un désir accru de mettre en place une approche par compétences
faisant une large place a I'apprentissage concernant le monde du travail (work-
based learning) et aux compétences dites transversales (ou soft skills) telles la
communication, le travail en équipe ou la pensée critique (Billett, 2009). De la
sphére pédagogique émergent des pressions pour que I'enseignement
supérieur effectue une transition d'un enseignement magistral vers un
enseignement plus centré sur les apprenants (Tennant et al., 2010 ; Mostrom et
Blumberg, 2012), favorisant des modalités d’apprentissage actif et plus
collaboratif (Hmelo-Silver et Barrows, 2008; Harris et Harvey, 2000). Les
groupes d’apprenant ne sont plus homogénes : on observe une diversification
sociale et culturelle croissante ainsi qu'un accroissement significatif des
étudiants ayant un rapport aux études non traditionnel (études a temps partiel,
conciliation travail-famille et études), au Québec (CSE, 2013) comme aux Etats-
Unis (NCES, 2015). Les étudiants présentant des difficultés d’apprentissage ou
en situation de handicap sont également en croissance dans le réseau
universitaire, au Québec comme aux Etats-Unis, ou ils accédent a
I'enseignement supérieur a un taux similaire a celui de la population en général
(NCLD, 2014). De maniére générale, on assiste dans I'enseignement supérieur
a une montée du courant dit de la conception centrée sur les différents types
d’apprenants et la réussite de chacun (ou universal design) (Scott, McGuire et
Shaw, 2003).

Devant ces défis, la classe inversée se trouve actuellement au cceur de
I'attention des éducateurs, et ce, a travers le monde. Lowell, Verleger et Beach
(2013) parlent du nombre incroyable de nouveaux sites web y étant dédiés ainsi
que de l'effervescence de la production de nouveaux articles scientifiques. Cet
engouement souléve de nombreuses questions : une telle approche produit-elle
les effets annoncés? Présente-t-elle des avantages ou des intéréts non
anticipés? Quelles sont les difficultés vécues par les étudiants qui la vivent? Par
les enseignants? Une telle approche convient-elle a tous les étudiants, a toutes
les disciplines ou a tous les objectifs d’apprentissage?
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Méthodologie

Cet article s’inscrit dans une posture épistémologique pragmatique (Creswell,
2007), dans le sens ou nous nous intéressons essentiellement a «ce qui
fonctionne» dans un contexte d’enseignement donné (contexte social et
matériel), en accordant une valeur équivalente autant a des recherches
réalisées dans un paradigme positiviste que plus interprétatif. Ainsi, dans cette
perspective, afin de décrire I'état actuel des connaissances scientifiques
relatives a la classe inversée en enseignement supérieur, nous avons effectué
une recherche documentaire dans les banques de données et les moteurs de
recherche suivants : Ariane 2.0 articles?, ERIC, et Springer a partir des termes
suivants : pédagogie inversée, classe inversée, classe renversee, flip
classroom, flipped classroom, inverted classroom et inverted pedagogy. Nous
avons ciblé plus spécifiquement les articles avec évaluation par les pairs parus,
en francais ou en anglais, lors des 15 derniéres années (2000 a 2015), portant
spécifiguement sur I'enseignement supérieur. La cueillette d’articles se voulait
volontairement large pour transcender les barrieres disciplinaires et donner une
vue d'ensemble de la classe inversée, telle qu’elle est implantée en
enseignement supérieur et telle que définie dans le cadre théorique. En ce qui
concerne la démarche d’analyse, aprés une premiere lecture de 'ensemble des
articles retenus, nous avons effectué une codification thématique des articles.
L’identification des codes a été réalisée de maniére inductive (Miles et
Huberman, 2003). Au total, 44 articles ont été retenus.

Résultats

La recension d’écrits nous a permis de tirer plusieurs constats. Voici les
principaux : du point de vue des étudiants, la classe inversée aurait des
avantages. Méme si l'impact sur la réussite scolaire n’est pas toujours
clairement démontré (notamment Choi, 2013), cette approche pourrait convenir
davantage a certains étudiants, spécialement parce qu’elle permet de tenir
compte de leur rythme et de leur style d’apprentissage, ainsi que de leurs
difficultés d’apprentissage ou situations de handicap (notamment Vajoczki et
Watt, 2010). Cette approche pourrait contribuer au développement d’habiletés
cognitives d’ordre supérieur (notamment Bristol, 2014). Des difficultés
techniques sont cependant parfois vécues et certains étudiants semblent moins

2 |l s'agit d’un moteur de recherche de la bibliothéque de I'Université Laval
permettant d’effectuer une recherche d’articles parmi les revues auxquelles la
bibliotheque est abonnée.
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satisfaits, notamment parce que cette approche implique un changement de role
de l'enseignant, qui passe d'un réle d'expert a un réle d’accompagnement
(notamment Enfield, 2013). Les étudiants ont également parfois une perception
selon laquelle la charge de travail associée aux cours dispensés dans une telle
approche est plus élevée. Du point de vue des enseignants, la classe inversée
offre des opportunités de fournir aux étudiants des rétroactions plus fréquentes,
facilitant ainsi le repérage des étudiants en difficulté (notamment Enfield, 2013).
Cette approche pourrait contribuer aussi a rendre I'enseignement moins répétitif
et plus diversifie. Cependant, surtout au début, I'implantation d’une telle
approche génére une charge de travail supplémentaire non négligeable.
Considérant son intérét, a la fois pour les étudiants et les enseignants, un
certain nombre de recommandations sont formulées en vue d’en réduire les
inconvénients. Celles-ci visent essentiellement a limiter les difficultés
techniques, a offrir des ressources d’apprentissage de qualité, cohérentes et en
nombre limité et enfin a soutenir les enseignants qui se lancent dans un tel
développement. Ce soutien est essentiel et nous suggérons fortement
d’entreprendre ce changement d’approche pédagogique avec d’autres
collegues du département en collaboration avec le conseiller pédagogique.

Discussion

Face a lintérét suscité par la classe inversée, de tels recommandations et
constats, en s’appuyant sur une recension d’écrits exhaustive, constituent de
notre point de vue une contribution pertinente au champ de la pédagogie de
I'enseignement supérieur. Ce travail présente néanmoins un certain nombre de
limites. La premiére concerne l'ancrage disciplinaire. Les articles recensés
proviennent de plusieurs disciplines trés variées, telles que la chimie, les
mathématiques, la sociologie, la psychologie, le droit, la médecine et
l'informatique. Ce qui est en fait une force et une limite de l'article puisque la
classe inversée s’inscrit nécessairement dans une discipline avec ses
particularités propres. C’est pourquoi il faut nuancer les résultats obtenus. |l faut
également souligner que, comme Davies, Dean et Ball (2013) le mentionnent,
plusieurs des recherches présentées demeurent anecdotiques et situées dans
un contexte spécifique.
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Développer une communauté d’apprentissage sur Facebook :
un retour d’expérience en science politique
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Résumé

Tandis que la recherche de ces derniéres décennies souligne
avec abondance l'apport bénéfigue des communautés en
soutien a [l'apprentissage, le développement des médias
sociaux constitue une occasion technologique en vue de
décloisonner la classe et de soutenir le développement de
relations académiques et sociales. Cette recherche vise donc a
exposer les impacts sociaux d'un scénario pédagogique
mobilisant les fonctionnalités des groupes Facebook en vue de
batir une communauté d’apprentissage « transcohortes », en le
comparant a Moodle, environnement numerique
d’apprentissage.

Introduction

L’avénement du Web dit « 2 ».0a accompagné le développement de
technologies qui offrent aux utilisateurs « l'opportunité de créer de l'information
et, par conséquent, de la connaissance » (Dunaway, 2011, p. 159).

Ce phénoméne qui s’est étendu, en tout ou partie, a 'ensemble de I'internet a
ouvert des perspectives pédagogiques. Les développeurs d’environnements
numériques d’apprentissage (ENA) ont a leur tour intégré ces fonctionnalités du
Web 2.0 faisant en sorte que I'apprentissage s’épanouisse « dans un ensemble
de contextes [...] physiques ou virtuels » (Barron, 2004, p. 6).

Toutefois, la massification des plateformes grand public constitue une
opportunité pour inscrire I'engagement des groupes-classes dans des
dynamiques qui dépassent la dimension scolaire. Quand 88 % des Etats-Uniens
de 18 a 29 ans utilisent Facebook (Greenwood, Perrin et Duggan, 2016), cet
outil peut-il soutenir I'apparition de communautés de pratiques, c’est-a-dire de
groupes au sein desquels les participants partagent un intérét commun ainsi
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qu’un désir d’apprendre grace a la communauté tout en y contribuant contribuer,
avec leur diversité d’expérience et de profil (Lave et Wenger, 1991) ?

La présente recherche étudie dans quelle mesure un scénario mobilisant les
fonctionnalités des groupes Facebook a éventuellement permis de batir une
telle communauté dans une classe de sciences politiques au baccalauréat.

Cadre théorique

Le principal objectif consistait a éprouver un postulat de la méthode
d’enseignement du cadre du cours de Systéme politique montréalais (POL
4840), cours de sciences politiques que l'auteur dispense a 'TUQAM. En effet,
'enseignement ainsi que la plupart des évaluations qui en résultent, s’inscrivent
dans une logique dialectique de I'apprentissage que l'on peut définir comme
suit :

« Cette méthode [...] part des oppositions d’'idées ou de théories et montre que
chaque concept, du fait méme de ses insuffisances, nous renvoie a son
contraire, et que leur opposition ne peut étre surmontée que par une synthése
qualitativement différente » (Reboul, 1983).

Ainsi envisagée, la discussion constitue une condition a I'apprentissage tel qu’il
peut s’appréhender dans la conception socioconstructiviste. Puisque la
connaissance serait coconstruite par le produit du conflit sociocognitif (Vygotski,
1997), c’est donc que les conditions du dialogue et des interactions sont
indissociables de la génération des connaissances.

Plus spécifiquement, nous inscrivons notre réflexion dans le modéle
connectiviste de I'apprentissage supposant que I'apprentissage a lieu lorsque
les apprenants font des connexions entre les idées qui se situent au sein de
leurs réseaux d’apprentissage, qui sont composés de différentes ressources
informationnelles et technologies. En I'espéce, le groupe Facebook peut donc
étre appréhendé comme une ressource a part entiere.
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Figure 1. Synthese graphique de la méthodologie employée

Apergu des résultats

Tableau 1
Profil général des répondants
Données démographiques Autre | Frangais | Total
Session du cours
Hiver 2016 1 11 12
Hiver 2017
Genre
Féminin
Masculin 1 11 12
Age
21-25 1 b 6
26 et plus 2 13 15
Statut d’études
Temps particl 1
Temps plein ou réputé temps plein | 2 13 15
Emploi (heures)
0 1 4 5
11-20 1 5 6
21-30 3 3
3140 1 5 6
40 ct plus 1 1
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Tableau 2
Usage de Facebook par les répondants avant la session

Question Nombre d’étudiants
Membre de Facebook Oui 18

Non 2

Nombre d’amis du cours | 0

1-5

6-10

11+

Régularité d'utilisation | Plusicurs fois par jour
Une fois par jour

Une fois par scmaine
Mensucllement
Rarement

Autre

Intensité & chaque visite | 0-10 minutes

11-30 minutes

31-60 minutes

60+ minutes

Autre

—
w

RN

o

o

et RO = DO W B = O]

La quasi-totalité des étudiants disposait d’'un compte Facebook avant le cours.
Cependant, I'utilisation de Facebook a des fins scolaires sembilait limitée. Trois
quarts des étudiants n’avaient pas de pairs parmi leurs amis et y approfondir
des relations de classe n’était une motivation que pour moins d’un tiers d’entre
eux. Facebook reste un outil pour entretenir des relations avec des proches
(famille, 73,7 %, amis, 68,4 %), mais guére pour développer de nouvelles
relations.

Tableau 3

Type d’usage de Facebook par les répondants avant la session
Question Moyenne | %

d'accord

J'utilise Facebook afin d’en apprendre davantage & propos des personnes | 6,1 579%
avee qui je socialise.
J'utilise Facebook afin d’cn apprendre davantage & propos des personncs | 4,2 31,6 %
dans ma classc.
J'utilise Facebook afin d’en apprendre davantage & propos des personnes | 3,6 26,3 %
vivant & proximité de chez moi.
J'utilise Facebook afin de rester en contact avee ma famille. 6,5 73,7 %
J'utilise Facebook afin de rester en contact avec mes ami-¢-s proches, 6,8 68,4 %
J'utilise Facebook afin de retrouver de vicux/vieilles ami-¢-s. 55 579 %
J'utilise Faccbook afin de rencontrer de nouvelles personnes. 33 31,6%

Il semble que lintégration de Facebook n’ait pas pour effet de stimuler
sensiblement les relations avec les pairs sur le plan social ou universitaire,
méme avec des personnes dont ils pourraient se sentir proches. Toutefois, 44,4
% considérent que Facebook les a aidés a développer des interactions avec les
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pairs. De fait, un étudiant du groupe de discussion a souligné « I'esprit de
camaraderie », ce a quoi 'une de ses collegues a opiné : « jai pu interpeller
des étudiants avec qui javais eu des échanges dans les classes », explique-t-
elle. Cela confirme la donnée selon laquelle les discussions auraient été
bénéfiques pour leurs études d’apres 55,6 % d’entre eux.

En outre, les étudiants du focus group ont apprécié I'effet socialisant sur la
dynamique de groupe. L’un d’eux précisait que ce sont souvent « des “grandes
gueules” qui vont s’exprimer » et qui finalement phagocytent les échanges en
classe. Or, en stimulant les discussions hors classe, pour une personne « un
peu mise a I'écart, ¢a lui permet justement de la pousser a s’exprimer ».

Par ailleurs, lorsque Facebook est comparé a Moodle en tant qU’ENA, il est
globalement préféré. L’écart est d’autant plus important (+17 points) quand on
compare I'impact en termes de relations sociales avec des individus dont ils ne
se sentaient pas proches.
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Tableau 4

Type d’usage de Facebook par les répondants avant la session

Question Moyennc | % Moyeanc | %
d'accord d’accord
Le groupe Facebook du cours | 43 333% |Par rapport 4|48 389%
m'a aidé & développer des Moodle, ke
relations universitaires avec des groupe
étudiants dont je me sens proche Faccbook m'a
(habitudes culturelles, mode de davantage aidé
P“’c, etc.). >‘i. o _—
Le groupe Faccbook du cours | 4,0 333% |Par rapport &S50 44.4%
m'a aidé & développer des Moodle, ke
relations sociales avec étudiants groupe
dont je me sens proche Faccbook m'a
(habitudes culturelles, mode de davantage aidé
vie, etc.). ..
Le groupe Facebook du cours | 4.4 389% |Par rapport & |54 44.4%
m'a aidé & développer des Moodle, le
relations universitaires avec des groupe
étudiants dont fe ne me sens pas Faccbook m'a
proche (habitudes culturelles, davantage  aidé
mode de vie, etc.). [
Le groupe Facebook du cours | 3.9 278% |Par rapport 4|49 444 %
m'a aidé & développer des Moodle, le
relations sociales avec étudiants groupe
dont je me me sens pas proche Faccbook m'a
(habitudes culturclles, mode de davantage  aidé
vie, etc.). ...
Le groupe Faccbook du cours a | 5,2 444% |Par rmapport 4|64 556%
accru mes interactions avec mes Moodle, ke
pairs (camarades de classe). groupe
Faccbook m'a
davantage aidé
Wave
Le groupe Facebook du cours a | 5,7 556% | Par mapport a|62 55,6 %
geénéré des discussions Moodle, e
universitaires intéressantes et groupe
qui ont bénéficié @ la réussite de Faccbook m'a
mes études. davantage aidé

[

Discussion des résultats

Réviser les objectifs de 'activité

Les résultats font en partie écho a I'étude de Brady, Holcomb et Smith (2010)
qui affirmait que seuls 42 % des étudiants pensaient que Ning (une alternative a
Facebook) permettait d’échanger plus efficacement que face a face. Un
apprenant a cependant apprécié la « coopération » et la « camaraderie »
dans l'usage de groupe, mais un autre considére que « le but de tisser des
liens sociaux [...] n’est pas un objectif en soi ». La derniére remarque illustrerait
le fait que le postulat dialectique n’a pas été compris ou qu’il est contesté voir

rejeté.

Cela étant, ce groupe Facebook aurait bénéficié de plus d’encadrement : il
devra donc étre renforcé pour baliser les attentes vis-a-vis de son usage,
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d’autant que peu d’autres enseignements mobilisent Facebook a des fins
universitaires.

Les faiblesses de Moodle

La simplicité de Facebook a été soulignée, car la « majorité de la population est
relativement & I'aise avec ce médium » selon cet autre étudiant. A linverse,
'usage de Moodle est insuffisant et est sous-mobilisé. Cette plateforme ne
parait pas incontournable chez des apprenants qui n’en connaissent pas toutes
les fonctionnalités : cela « reste un outil pour obtenir les documents du cours »
selon un étudiant, un autre indiquant que Moodle est « un réceptacle de
données de cours que les profs nous envoient », méme si des espaces
d’échanges sont pourtant présents.

D’autres utilités trouvées a Facebook

Un étudiant précisait que l'usage de Facebook « oblige a développer sa
pensée et a écrire des choses sensées ». Cela a été appuyé par ces
étudiantes du focus group qui soulignaient le caractére incontournable du média
social, y compris professionnellement. A ce titre, le groupe appuyait la
proposition de batir une séance sur la communication politique comme
lancement des échanges sur Facebook, pour apprendre « comment
s’exprimer » ou maitriser les « codes » tels que la nétiquette ce qui pourrait
adéquatement répondre a l'enjeu de « contextualisation » de [lutilisation
Facebook, notamment quant au « “décorum” sur Internet chez les étudiants
non diplémeés » (Aydin, 2012, p. 1095).

Conclusion

Facebook semble inégalement porteur sur le plan social : plusieurs étudiants
reconnaissent sa possible utilité quant a leurs apprentissages vis-a-vis de la
matiére étudiée, mais aussi quant aux compétences numériques. A contrario,
aucun ne semble avoir rejeté Facebook pour autant.

En conclusion, il y a lieu de s’interroger sur la contextualisation des échanges
sur Facebook aux yeux de I'apprenant. Au-dela de la dialectique en tant que
choix pédagogique, il conviendra de renforcer 'ancrage des échanges dans une
contextualisation qui sera évocatrice pour les apprenants, raffermissant ainsi
leur motivation.

Colloque de la CIRTA, Montréal, 10-11 octobre 2017 m



Références

Andretta, S. (2012). Web 2.0: from information literacy to transliteracy. Dans
Information Literacy beyond Library (p. 53-64). Londres, Royaume-Uni :
Facet Publishing.

Aydin, S. (2012). A review of research on Facebook as an educational
environment. Educational Technology Research and Development, 60(6),
1093-1106.

Barron, B. (2004). Learning Ecologies for Technological Fluency: Gender and
Experience Differences. Journal of Educational Computing Research,
31(1), 1-36.

Brady, K. P., Holcomb, L. B. et Smith, B. V. (2010). The use of alternative social
networking sites in higher educational settings: A case study of the e-
learning benefits of Ning in education. Journal of Interactive Online
Learning, 9(2), 151-170.

Dunaway, M. K. (2011). Connectivism: Learning theory and pedagogical
practice for networked information landscapes. Reference Services
Review, 39(4), 675-685.

Greenwood, S., Perrin, rew et Duggan, M. (2016, 11 novembre). Social Media
Update 2016. Pew Research Center: Internet, Science & Tech. Repéré a
http://www.pewinternet.org/2016/11/11/social-media-update-2016/

Lave, J. et Wenger, E. (1991). Situated learning: Legitimate peripheral
participation. Cambridge, Royaume-Uni : Cambridge University Press.

McCarthy, J. (2010). Blended learning environments: Using social networking
sites to enhance the first year experience. Australasian Journal of
Educational Technology, 26(6).

Reboul, O. (1983). Les méthodes de la philosophie de I'éducation. Enrahonar:
an international journal of theoretical and practical reason, 5, 85-92.
Vygotski, L. S. (1997). Pensée et langage (3e €d. trad. rev.; traduit par F. Séve).

Paris, France : La dispute.

Colloque de la CIRTA, Montréal, 10-11 octobre 2017 m



Informatique et Métier d’enseignant — Points de vue de futur-es
enseignant-es frangais (2007-2017)

Stéphanie Netto
Université de Poitiers / Laboratoire TECHNE — ESPE Académie de Poitiers
stephanie.netto@univ-poitiers.fr

Résumé

Plusieurs discours sont véhiculés sur l'informatique au sein de
la communauté enseignante, souvent source de craintes,
d’espoirs, de questionnements, d’enthousiasme, mais aussi de
difficultés (cf. manque de temps, formation et matériels). Dans
le cadre de cette communication, nous ferons I'exposé d’une
étude longitudinale sur I'image qu’ont de futur-es enseignant-es
frangais et en formation sur I'informatique a I'école et le métier
d’enseignant en écho avec la publication de notre doctorat en
2011. La théorie des représentations sociales constituera ici le
cadre théorique et méthodologique privilégié. Depuis 2012,
nous distribuons chaque année un questionnaire, aupres
d’étudiant-es de Licence 3 et de Master « Enseignement » et
nous en avons récupéré ce jour 480. Nous concevons
également une carte conceptuelle avec chaque promotion sur
les manieres d’enseigner. En bref, ce sera l'occasion de
comprendre leurs perceptions du monde a propos de I'école,
I'informatique et la place accordée dedans a I'apprentissage par
le jeu (car cela revient régulierement).

Que cherchons-nous a étudier ? Objectifs et problématique de recherche

Dans le cadre de cette proposition de communication, nous désirons « faire
émerger » des points de vue contrastés, portés par de futur-es enseignant-es
sur deux objets interconnectés : linformatique a I'école et le métier
d’enseignant-e-. En d’autres termes, l'objectif de cette communication est
d’étudier la représentation sociale (Moscovici, 1961) de l'informatique a I'école
auprés des hommes et femmes qui se prédestinent a étre enseignant. Mais,
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dans cette entreprise, nous combinerons les données collectées avec un
second objet de représentation, qui est le métier d’enseignant.

La problématique ciblée ici est enchevétrée entre ces trois questions de
recherche :

1. quelle est la représentation préprofessionnelle qu’'ont les futur-es enseignant-
es (i.e. un groupe en formation) sur le métier qu’ils ou elles veulent exercer ?

2. quelle est la représentation préprofessionnelle qu'ont ces mémes futur-es
enseignant-es sur l'informatique a I'école ?

3. quels sont les éléments représententiels qui sont récurrents d’année en
année lors de la collecte de données pour les 2 objets de représentation,
précédemment listés ?

Nous avons choisi de ne pas construire d’hypothése(s) de recherche pour
privilégier plutdt une perspective de recherche directement associée aux
travaux de Paquay (1994), Paquay et Wagner (2001). En revanche, nos
résultats ont d'ores et déja permis de repérer des liens entre informatique et
jeu/approche ludique, mais aussi entre métier d’enseignant et apprentissage par
le jeu.

Avant d’exposer notre cadre théorique, nous désirons apporter deux
compléments. Nous avons opté pour une approche qualitative et
ethnographique sans avoir ni 'ambition ni I'exigence de chercher a recueillir des
points de vue représentatifs des populations sollicitées sur nos 2 objets de
représentation. Et, nous poursuivons ici nos travaux qui ont débuté avec la
publication du Doctorat en 2011 (cf. collecte des données entre décembre 2007
et avril 2008).

Que voulons-nous comprendre et quelle est I'approche privilégiée ? Cadre
théorique et éléments de contexte sur [l'informatique, le métier
d’enseignant

Devenir enseignant (au Primaire - Professeurs des Ecoles ou PE ou au
Secondaire - Professeurs des Lycées et Collége ou PLC) nécessite d’intérioriser
ce quil est prescrit de faire, dire et penser ou somme toute, ce que linstitution
scolaire a codifié pour ensuite se I'approprier tout au long de sa carriére en
éducation.

« Accéder a la profession enseignante, c’est donc y imposer quelque
chose de sa propre trajectoire scolaire et sociale. Mais, c’est aussi, peu
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ou prou, endosser un héritage [...] I'histoire de la profession, ses
caractéristiques et son évolution » (Jaboin, 2003, p.22).

Se joue, ici, quelque chose autour du processus de professionnalisation
(Bourdoncle, 2000) qui « « met en scéne » des acquis personnels ou collectifs
tels les savoirs, les connaissances, les capacités [...] qui permettront au final de
dire de quelqu’un qu’il est un professionnel » (Wittorski, 2007, p. 28).

Il faut donc comprendre que l'objet « Métier d’enseignant » est issu d'un
collectif, de valeurs et de normes qui viennent a la fois délimiter son périmétre,
et qui s’inculque... Justement, plusieurs typologies et modeles professionnels
existent pour la formation. Nous n’utiliserons que de celui élaboré par Paquay
(1994), repris avec Wagner (2001). Six composantes identitaires définissent,
selon eux, un professionnel de I'enseignement : Maitre instruit, Praticien artisan,
Praticien réflexif, Personne, Acteur social et (surtout) Technicien. Nous
questionnerons, au regard des résultats, cette composante directement
rattachée aux facettes du métier d’enseignant. Nous convoquons aussi la
théorie des représentations sociales (Moscovici, 1961) et ses prolongements en
éducation. Ainsi, nous définissons « Représentations PréProfessionnelles »
(RPP) comme étant ces maniéres de voir, croire, comprendre et agir qui ne sont

« plus uniquement sociales car empreintes de bon nombre d’éléments
techniques appartenant a une profession [...] [mais] pas encore «
professionnelles », car insuffisamment constituées d'éléments
expérientiels relevant de la meémoire du groupe professionnel
considéré. » (Traduit par Piaser et Bataille, 2011, p. 49).

A propos de l'objet « Informatique & I'école », plusieurs travaux ont permis de
recenser les politiques publiques a I'ceuvre depuis 1970 pour, d’'une part, faire
enseigner linformatique a I'Ecole et, d’autre part, former les (futur-e-s)
enseignant-es (Barbot, Debon et Glikman, 2006 ; Baron et Bruillard, 2006 ;
Association EPI, 2000 ; Mounier-Kuhn, 2010). D’autres travaux ont fait
l'inventaire (non exhaustif) des mythes (Amadieu et Tricot, 2014), des usages
du numérique (Basque et Lundgren-Cayrol, 2003) ou des dispositifs
informatiques (Devauchelle et Netto, 2016). Mais, notre volonté est ici d’étudier
la représentation de cet objet (a travers le regard que s’en font les futurs PE et
PLC) plutét que ses composantes. En bref, I'informatique est bien une question
socialement vive source de RPP en partie parce qu’elle engendre des
problématiques économiques, politiques, mais aussi et surtout parce qu’elle est
associée aux pratigues enseignantes (pédagogiques et didactiques) qui
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s’entremélent avec des approches technocréatives, innovantes et collaboratives
d’enseignant-es dans les écoles.

Comment avons-nous procédé et que retenir ? Eléments du cadre
méthodologique et empirique

Depuis 2012, chaque année, nous faisons remplir un questionnaire composé
d’'une dizaine de questions ouvertes et fermées (le nombre a varié selon les
anneées), aupres d’étudiant-es de Licence 3 en Lettres & Langues et de Master
« Enseignement », a I'Université de Poitiers. Il se compose de questions
sociodémographiques et surtout de deux tests d’association libre. Il s’agit d’'une
question formulée de telle maniére qu'on doit trouver (puis classer) jusqu’'a 5
réponses pour qualifier 'objet de ladite représentation.

« Le caractére spontané - donc moins controlé — [...] devrait permettre
d’accéder, beaucoup plus facilement et rapidement [...] aux éléments
qui constituent l'univers sémantique du terme ou de l'objet étudié.
L’association libre permet I'actualisation d'éléments implicites ou
latents qui seraient noyés ou masqués dans les productions
discursives » (Abric, 2003, p. 66).

A ce jour, nous avons récupéré 211 questionnaires qui disposent d’une partie
dédiée a l'informatique a I'école et qui a fait I'objet d'une communication (Netto,
2017). Nous avons également 435 autres questionnaires avec une rubrique «
Métier d’enseignant ». Et, nous prévoyons d’en distribuer a 'automne 2017.
Enfin, nous avons réalisé, aupres de chaque promotion toujours depuis 2012
une carte conceptuelle (ou heuristique) sur leurs maniéres d’enseigner au
Primaire ou au Secondaire. Ces trois corpus de données ont été analysés en
contrastant les analyses avec celles du Doctorat (Netto, 2011). Lors de cette
communication, nous étudierons les maniéres dont ils percoivent I'Ecole et
l'informatique. Nous regarderons a la fois les zones de représentations qui sont
constantes et celles qui émergent parce que I'environnement sociétal se
modifie, en partie avec la politique éducative mondiale en matiére de
compétences dites du 21e siecle. La dimension jeu/ludique est un exemple de
transformation repérée dans la sphére représentationnelle de I'informatique, tout
autant que I'éducation au numérique, I'informatique/discipline ou la pédagogie
différenciée...
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Le numérique, facilitateur des collaborations internationales en
formation d’enseignants dans le supérieur : conditions et
limites
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Résumé

Depuis trois ans se sont engagées des relations de
collaboration entre l'université Rennes 2 et TUQAM avec la
perspective de développer ensemble une formation de 3e
cycle en Pédagogie de [I'enseignement supérieur et
environnements numeériques d’apprentissage. Une des
motivations fortes de cette collaboration est de profiter des
facilités de communication a distance pour travailler entre
autres cette thématique dans sa dimension inter-culturelle :
exploiter le potentiel d'ouverture offert par la collaboration
d’équipes culturellement différentes, développer une inter-
compréhension et une prise de distance avec chacun sa
propre realité questionnée par [laltérite. Le partage
d’expérience proposé montre que l'usage du numérique
apporte quelques facilités de communication entre les équipes
mais qu’il est toutefois, loin d’aplanir toutes les aspérités de la
construction d’'une relation de collaboration inter-culturelle. |
s’attache a questionner I'expérience faite pour dégager des
pistes de travail et points de vigilance a intégrer dans la suite
de cette collaboration et dans de nouveaux projets dans le
cadre de partenariats internationaux.

Présentation du contexte et de la problématique
Suite a une mission au Québec en 2012 financée par le ministére de
'enseignement supérieur frangais et organisée par le SUPTICE (université

Rennes1) en collaboration avec deux laboratoires de recherche de l'université
Rennes2 (CREAD et L3PC), des relations plus étroites se sont nouées avec la
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faculté d’éducation de 'UQAM. Sur la base d’une conscience partagée d’un
besoin de montée en compétences de haut niveau par rapport a l'usage
pédagogique du numérique, les échanges se sont poursuivis a distance avec
pour objectif de concevoir en commun un dispositif hybride destinée aux
enseignants du supérieur qui serait distribué entre Rennes et Montréal.

L’engagement des deux principaux partenaires (université Rennes 2 et UQAM),
dans la formation des enseignants a I'ére du numérique est un incontournable
pour des raisons sociales et politiques. La généralisation du numérique dans le
supérieur nécessite un soutien des personnels dans le domaine des
enseignements et de la formation, mais aussi une attention aux métiers
émergents (Albero, 2015 ; Lameul, 2015). Les instances politiques
internationales et nationales impulsent depuis quelques années les actions
allant dans ce sens. Cela se traduit par exemple dans les documents suivants :
la stratégie Europe 2020, la loi d’orientation pour I'enseignement supérieur de
juillet 2013, le rapport Bertrand (2014) Soutenir la transformation pédagogique
dans l'enseignement supérieur, la Stratégie nationale pour I'enseignement
supérieur (Bejean, Monthubert, 2015). L’accréditation prendra désormais en
compte les moyens que met ['établissement pour soutenir sa mission
d’enseignement (compétences pédagogiques des enseignants, moyens a leur
disposition pour se développer professionnellement, etc.). Plus récemment, un
texte de loi de mai 2017 rend obligatoire la formation des nouveaux
enseignants-chercheurs a partir de la rentrée de septembre 2018.

Dans son contexte social et institutionnel, 'TUQAM souhaite de la méme maniere
acculturer les intervenants universitaires a I'usage du numérique pour qu’ils
I'intégrent dans leur pédagogie de maniére a répondre aux nouveaux besoins
des étudiants (effets de la massification, diversification des profils). Le public
étudiant, en raison de sa grande diversité et de sa pratique sociale du
numérique intégrée souhaite de nouveaux modes de formation et de
communication avec les enseignants (Lameul, Loisy, 2014).

Ainsi nous allons voir a la suite qu’en ouvrant de grandes possibilitées de
communication a distance, l'usage du numérique facilite et soutient
effectivement I'engagement dans la collaboration interculturelle. Nous allons
aussi rapidement faire le constat a partir de I'expérience rapportée que si
'usage du numérique résout un grand nombre d’obstacles matériels, il se doit
d’étre accompagné d’activités relationnelles complémentaires pour que cet
engagement soit pérenne.
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Les aléas de la collaboration a distance

Les lenteurs administratives et incompréhensions réciproques des services des
relations internationales des deux universités n’ont pas permis du c6té francais
de démarrer le diplébme universitaire prévu (DU) en méme temps que le
programme québécois a la rentrée 2017. Les relations entre les deux équipes
concernées ont toutefois été maintenues : un déplacement dans le cadre du
programme Erasmus+ évoqué a permis de travailler une semaine durant a
'affinement de la mise en correspondance des deux projets et a la mise au
point du séminaire de recherche dispensé a Rennes a titre expérimental et
destiné a étre mis a disposition et partagé avec le Québec a I'avenir. Le méme
projet Erasmus+ a permis de financer les déplacements et séjours de quatre
étudiants, ce qui leur a permis de vivre une expérience de trois mois dans
l'autre pays.

La partie administrative de la préparation de ce nouveau projet complexe a été
particulierement chronophage et parfois décourageante. Le fait que les regles
de gestion du travail des enseignants-chercheurs frangais ne prennent pas en
compte le temps de développement des nouveaux projets n’a pas été
facilitateur car les missions prioritaires d’enseignement et de recherche ont eu
tendance a primer sur celles du montage de ce nouveau projet.

Au-dela de ce manque de temps, a pesé également sur le projet le rapport
différent des équipes pédagogiques frangaises et québécoises a I'approche
programme, ce qui s’est fait sentir dans la conception de la formation : il semble
que la culture québécoise a de plus longue date intégré cette habitude de travail
en équipe pédagogique et disons-le a ancré un formalisme dans le travail qui
ameéne a étre au plus pres des objectifs affichés. La culture de formation dans
'enseignement supérieur frangais ne fait que commencer a adopter cette
approche programme dans les pratiques. L’attachement a sa liberté
pédagogique qui caractérise I'enseignant-chercheur frangais, fait qu'en dépit
des orientations données par la politique européenne depuis de nombreuses
années, I'habitude de se plier a la demande de formalisation de sa démarche
pédagogique que requiert la rédaction d’'un plan de cours — plan de cours par
ailleurs bien précieux pour constituer la base commune de travail entre les
équipes pédagogiques s’engageant dans la collaboration. Pour revenir a la
thématique du colloque, le retour d’expérience ici proposé conduit a faire le
constat que les moyens techniques sont bien la, disponibles pour faciliter cet
échange au sein des équipes respectives et inter-équipes mais que cela ne
suffit pas : un travail de réflexion reste a réaliser pour bien prendre en compte
les difficultés a faire vivre cette inter-culturalité tout autant que ses potentialités
possiblement augmentées par 'usage du numérique.
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Bilan et perspectives de transfert

Ce qui'il parait intéressant de souligner tout particulierement a partir de cette
expérimentation, c’est que si les moyen techniques sont bien la pour assister la
collaboration, ils ne dispensent toutefois pas d'un travail de fond
d’apprivoisement et de familiarisation réciproque avec chacun des acteurs
concernés culturellement différent dans ses maniéres de travailler et dans ses
conceptions de la formation.

Un récent symposium qui s’est tenu a Rennes mi-juin 2017 lors du colloque
Voyage et formation de soi qui a questionné la dimension internationale du
métier d’enseignant-chercheur, a bien montré combien la notion de temps était
importante a prendre en compte. D’'une part, la mobilité géographique et la
communication a distance facilitées par les moyens modernes de circulation et
de communication (Jauréguiberry & Lachance, 2016) participent a ouvrir et
décloisonner les environnements de travail ; dautre part, « lautre »
culturellement différent est amené a jouer un rlle spécifique dans la
construction de cette professionnalité.

Cette expérimentation nous permet de dégager plusieurs points de vigilance
pour I'amélioration de nos relations de partenariat dans ce projet et dans
d’autres :

- la rencontre physique des personnes mobilisées par le projet

- le travail de co-élaboration en équipe

- le temps a passer pour expliciter nos approches culturelles et

conceptions

- la conduite de front des relations politique, administrative et pédagogique

Ce sont autant de points qu’il est proposé de discuter et mettre en perspective
d’autres expériences faites en d’autres contextes par d’autres collégues lors du
colloque CIRTA, car comme il est dit dans I'appel a projets, I'articulation entre la
présence et la distance que permet le numérique est de plus en plus floue. Les
frontiéres s’estompant entre les dimensions virtuelles et physiques de la
collaboration, les activités d’apprentissage mais aussi d’ouverture et de
collaboration, doivent étre repensées.

Références

Albero, B. (2015). Professionnaliser les enseignants-chercheurs a l'université :
les effets pervers d’'une bonne idée, Distances et médiations des savoirs
[En ligne], 11 | 2015, mis en ligne le 12 octobre 2015, consulté le 12
septembre 2016. URL : http://dms.revues.org/1124.

Colloque de la CIRTA, Montréal, 10-11 octobre 2017 m



Bejean, S., & Monthubert, B. (2015). Pour une société apprenante : propositions
pour une Stratégie nationale de I'enseignement supérieur / [Rapport a
Frangois Hollande, Président de la République] ; par Sophie Béjean,
présidente du comité StraNES et Bertrand Monthubert, rapporteur
général. Paris : Ministere de I'éducation nationale, de I'enseignement
supérieur et de la recherche

Bertrand, Claude (2014), Soutenir la transformation pédagogique dans
I'enseignement supérieur, Rapport a la demande de Madame Simone
Bonnafous, Directrice générale pour I'enseignement supérieur et I'insertion
professionnelle.

Jauréguiberry, F & Lachance, J. (2012) Le voyageur hypermoderne. Partir dans
un monde connecté. Toulouse : éditions Eres.

Lameul, G. et Loisy, C. (dir.) (2014). La pédagogie universitaire a I'heure du
numérique. Questionnement et éclairage de la recherche. Bruxelles : De
Boeck.

Lameul, G. (2015). Travailler sa posture professionnelle pour mieux aborder les
situations pédagogiques complexes, Distances et médiations des savoirs
[En ligne], 11 | 2015, mis en ligne le 18 octobre 2015, consulté le 04
décembre 2016. URL : http://dms.revues.org/1127.

Colloque de la CIRTA, Montréal, 10-11 octobre 2017 m



Apprendre les sciences en comparant les contextes, Principes,
Technologies et Observations

Thomas Forissier
Université des Antilles
thomas.forissier@espe-guadeloupe.fr

Résumé

Comprendre les sciences de la nature, c’est en premier lieu
comprendre son environnement et les étres vivants qui nous
entourent. S’il est couramment admis qu'il est préférable de
prendre des exemples locaux pour I'étude de la nature, la
richesse des différents contextes naturels peut étre explorée
plus en amont dans le cadre d’enseignements mobilisant des
eléves de différents lieux de la planéte et menant une
investigation commune dans une logique de collaboration
scientifique. Ce type d’enseignement mobilise de nombreuses
technologies éducatives qui doivent étre déployées en lien
avec la scénarisation. A partir d’'un exemple, cet article décrit
les principes, technologies et apprentissages qui peuvent y
étre rencontrés.

Introduction

La volonté de prendre en compte les environnements des éléves est une
préoccupation importante dans I'enseignement des sciences naturelles. Elle
explique I'importance donnée aux recherches portant sur les apprentissages sur
le terrain par les apprentissages authentiques (Schwartz et al, 2004) insistent
sur I'importance d’inscrire I'enseignement des sciences dans des démarches
d’investigation réelles, mettant les éléeves dans de véritables situations de
résolution de probléme. King, Winner and Ginns, en 2011, proposent de
poursuivre ces travaux en proposant des context based approach ;
enseignement qui insistent sur I'importance de situer ces enseignements. Le
contexte pris en compte ici est celui de I'environnement naturel des éleves. Il
sert de base a leur enquéte et permet de construire des connaissances
contextuelles en lien avec I'environnement proche des éléves. Zimmermann et
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al. (2004) puis Van Wissen et al. (2013), relient ces deux types de contextes
sous les vocables d’interne (pour ceux au niveau des conceptions) et d’externe
(pour I'environnement) et s’intéressent aux relations qui peuvent exister dans
des situations de communications.

L’ambition de cet article est de proposer a la communauté des modalités
d’enseignement des sciences qui prennent en compte les contextes externes
comme internes et qui permettent a des éléves menant une investigation dans
leurs contextes externes de construire par I'échange et la collaboration des
conceptions qui ne se limitent pas a leurs contextes. La nécessité d’utiliser des
technologies éducatives de maniére adaptée sera également discutée.

Principes pour réaliser un enseignement basé sur les effets de contexte

Le principe de ce type d’enseignement repose sur la création de situations
propices a I'émergence d’effets de contextes (Merlo-Leurette et Forissier, 2009).
Cet enseignement a été testé a difféerentes reprises dans le cadre d'une
approche de Design based research (Sandoval, 2010). A titre d’exemple,
quelques résultats tirés d’'une expérimentation réalisée entre deux groupes
d’éléeves de 11 a 13 ans situés a Montréal et en Guadeloupe sur la notion de
grenouille seront exposeés.

Afin de faire émerger un maximum d’effet de contexte, un certain nombre de
régles peuvent étre proposées : choisir des éléves pouvant collaborer entre eux,
des contextes externes nettement différents, permettre aux éléves d’élaborer
des représentations contextuelles, les comparer a des représentations
construites dans un contexte différent puis les intégrer pour construire une
représentation plus complexe, dépendante des contextes et plus consciente des
limites et généralités des concepts. Le tableau 1 propose de décliner ces regles
en termes de scénario et de technologies éducatives mobilisables.
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Tableau 1
Choix et modalité proposées pour construire un enseignement basé sur les effets de contextes

Technologie éducative

Déclinaison Scénario

Reégles

Comparateur de contexte
externe

Objets d’études
scientifiques
observables et faisant
partie de
I’environnement  des
¢léves

Des contextes externes
différents

Visioconférences avec
I’ensemble des participants
pour entrer en

collaboration et synthése

Un probléme commun
pour D’ensemble des
¢leves

Téléréunion de travail

Des équipes de travail

Des éleves collaboratifs :
de niveaux proches mais
pas nécessairement
identiques

Espaces d’échange de | de taille restreinte

données spécifiques

Chat, espaces de | Des éleves qui

présentation, liens vers | peuvent se présenter,

pages perso se rencontrer

Recueil de données sur le | Investigation sur le

terrain terrain

Espace numérique de | élaboration d’une

travail par équipe méthodologie
particuliere

Espace numérique de | Rédaction d’une

travail par groupe

proposition de réponse
par contexte

Construire des
représentations
contextuelles

Présentation des enquétes | Multiplier les

(journalisme) moments de
collaboration

Carnet numérique de | Alterner entre les

travail moments de travail

Retour hebdomadaire sur
les impressions

dans son contexte et
les temps d’échanges

synchrone et
asynchrone tout au
long du projet
Visioconférence bilan avec | Exposer les
des temps d’échange. conclusions de
maniere synchrone

Confronter les
représentations
contextuelles
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aux équipes

homologues
Synthése synchrone menée | Phase métacognitive
par les deux enseignants et d’explicitation des | Construire ensemble des

représentations  des | représentations expertes
uns et des autres

Les deux grenouilles étudiées par les éléves (contexte externe) sont trés
différentes. Il s’agit de [I'eletherodactylus, petite grenouille arboricole trés
commune en Guadeloupe et du ouaouaron, la plus grosse grenouille
d’Amérique du nord. De par leurs adaptations, ces deux especes présentent de
nombreuses difféerences (taille, lieu de vie, développement, locomotion,
nutrition).

Le projet mené conjointement par les éléves guadeloupéens et québécois
consiste en une double enquéte sur les hylodes et les ouaouarons en vue de
présentations en visioconférence et de stockage de données via un espace de
stockage et de partage collaboratif. Tout au long du projet, les éléves des deux
groupes échangeront leurs observations, leurs questionnements, leurs
hypothéses, et devront répondre respectivement aux questions posées par les
élevés de l'autre groupe, avec une argumentation élaborée. Des mécanismes
d’apprentissage collaboratif seront donc mis en ceuvre en tirant profit des
espaces numériques de travail et des télécommunications. Cette multiplication
des confrontations de contextes internes est inspirée des approches jigsaw
(Aronson & Patnoe, 2011) et vise a favoriser 'émergence d’effet de contexte.
Pour ce faire les groupes sont scindés en équipes thématiques (Chant,
alimentation, caractéristiques morphologiques, relation a 'Homme, Cycle de
vie).

Observations

Les résultats de ce travail ont permis d’observer et de décrire des effets de
contextes in situ ainsi que les apprentissages qui se sont déroulés lors de cette
expérimentation.

Identification d’effet de contexte

Deux types d’effets de contextes ont été décrits :
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* Le premier apparait par exemple lors des recherches menées sur le
terrain par les éléves de Guadeloupe qui ont souhaité rechercher des
tétards dans une mare (alors que les éléthérodactylus pondent sur la
terre). Cet effet est lié aux écarts entre leurs représentations initiales et
les grenouilles existant sur leur territoire.

* Le deuxiéme type apparait essentiellement lors des échanges de vidéo
conférence entre les équipes thématiques soit plus en aval du projet. Il
prend la forme d’étonnement, d’hilarité ou de tension entre les éléves qui
partagent leurs recherches menées dans leur contexte. En termes de
contexte externe, il oppose des caractéristiques de I'hylode et du
ouaouaron.

Changement de représentation

Les observations et entretiens menés auprés des éleves ont permis de
constater des changements importants dans les représentations des éleves. A
titre d’exemple, (table 1) lorsque I'on demande aux éléves d'imiter le chant
d’'une grenouille, ils imitent en pré test trés majoritairement le chant
archétypique d’une grenouille (“coa” en Guadeloupe, Ribbip au Quebec) et ce
malgré les sons trés differents entendus régulierement. En post test les
imitations sont beaucoup plus proches de leurs contextes naturels.

Au dela de réponses contextuelles, de nombreuses réponses, des réponses
expertes apparaissent. Ces réponses s’appuient sur les deux contextes étudiés.
Par exemple, a la question « Comment se développe une grenouille ? » I'éléve
A. répond : « Cela dépend des grenouilles, certaines se développent dans I'ceuf
tandis que d'autres passent par le stade tétard. Par exemple, I'hylode de
Martinique Eleutherodactylus martinicensis a un développement dans I'ceuf,
c'est a dire a une phase tétard mais cette phase ci se passe dans I'ceuf et elle
sort directement sous forme de grenouille. Tandis que les grenouilles qui vivent
dans l'eau et qui passent par le stade tétard donc ....euh...des ceufs sont pondus
puis ils éclosent les tétards vivent pendant un certain temps dans l'eau les
pattes apparaissent les pattes avant les pattes arriéres puis une fois sorties de
I'eau elles deviennent a leur tour adultes elles sortent de I'eau et pondent. »

L’analyse des productions d’éléves montre que de nombreux apprentissages se
sont déroulés lors de cette expérimentation notamment en écologie, biologie du
développement physiologie zoologie épistémologie. De nombreuses
compétences transversales ont également été travaillées.
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Conclusion

L’enseignement basé sur I'émergence des effets de contexte est un mode
d’enseignement novateur basé sur la collaboration entre des éléves menant des
investigations de terrain dans des contextes différents. Les apprentissages
réalisés sont nombreux et ils semblent se structurer selon deux axes. En
premier lieu les éleves acquiérent des compétences de “spécialistes” en
menant une enquéte sur leur propre contexte. Puis, dans un deuxieme temps,
suite a la collaboration avec les équipes de l'autre contexte, les éleves ont
construit des réponses expertes caractérisées par une approche plus complexe
des concepts (diversité des situations) et une meilleure description des limites
de ces concepts.

Les technologies éducatives mobilisées dans ce type d’enseignement
collaboratif sont nombreuses, elles permettent des échanges synchrones et
asynchrones.

Cette expérimentation a également permis d'observer et de décrire des effets
de contexte in situ. A partir de ces descriptions, il est possible de concevoir une
typologie de ces effets de contextes utile aux enseignants désireux d’enseigner
les sciences a partir de la richesse des contextes dans lesquels se trouvent
leurs éleves.
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Résumé

Cette recherche s’intéresse a la réalisation des devoirs des
éléves du secondaire au Québec. Devant une difficulté, les
éléves préferent souvent abandonner plutdét que de demander
de l'aide. Pourtant, la demande d’aide représente une stratégie
d’apprentissage qui permettrait de terminer un devoir. Le cadre
théorique de l'autorégulation cyclique de Zimmerman (2002)
permet d’expliquer la complexité de la formulation d’'une bonne
demande d’aide et les raisons de I'évitement de ['utilisation
d'une telle stratégie. La recherche vise a comprendre les
comportements de demande d’aide d’éleves du deuxieme
cycle du secondaire en mathématiques dans deux écoles du
Québec. Dans 'une d’entre elles, chaque éléve posséde son
propre ordinateur en classe et a la maison pour faire ses
devoirs. Des questionnaires adaptés de recherches récentes
remplis par les éleves seront utilisés pour mesurer I'impact
possible de ces classes portables sur la demande d’aide et la
réalisation des devoirs.

La réalisation des devoirs et le role de la demande d’aide

Les enseignants de partout dans le monde donneraient des devoirs, tel que
confirmé par I'Organisation de coopération et de développement économiques
(OECD, 2014). Dailleurs, au Queébec, une enquéte de Karsenti (2015)
commandée par I'organisme Réunir Réussir dans le but d’évaluer la plateforme
en ligne All6 prof montre que la grande majorité des enseignants du secondaire
en donne a leurs éleves. Néanmoins, 30% des 5744 éléves québécois
questionnés dans cette enquéte affirment les faire tous. Cela constitue un réel
probléme compte tenu de I'impact du nombre de devoirs achevés sur la réussite
scolaire.
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Dans sa synthése des écrits sur les devoirs aux Etats-Unis entre 1987 et 2003,
Cooper (2006) affirme clairement que les devoirs engendrent la réussite
scolaire, mais 'acheévement de la tadche constitue une nécessité pour en assurer
I'effet sur la réussite. De plus, dans sa métasynthése, Hattie (2009) affirme que
cet effet est d'autant plus grand chez les éléeves du deuxiéme cycle du
secondaire. Cependant, comme I'éléve se retrouve a I'extérieur de la salle de
classe lors de son devoir, il ne peut facilement accéder a son enseignant. Il doit
alors développer des stratégies pour rechercher I'information nécessaire a la
réalisation de la tache (Hattie, 2009). Ainsi, la recherche d’une aide jouerait un
réle critique dans la réalisation d’'un devoir (Bembenutty, 2011; Bembenutty &
White, 2013; Kitsantas & Zimmerman, 2009; Xu & Wu, 2013). Au Québec, 73%
des éléves auraient besoin d’aide lors de leurs devoirs et les mathématiques
constitueraient la matiére ou les éléves en demandent le plus souvent (Karsenti
et al., 2015).

La recherche considéra longtemps la demande d’aide comme une preuve de
dépendance. Les travaux de Nelson-Le Gall (1981, 1985) permirent de
reconnaitre la sollicitation d’'un support humain ou matériel comme une facon de
surpasser les difficultés, d’augmenter les connaissances et les habiletés pour
mener 'éleve a la réalisation autonome de taches subséquentes. Pour cette
chercheuse, cette stratégie représente un processus complexe et cyclique. Il se
décompose en cinq étapes: I'éleve doit constater sa difficulté, décider de
demander de l'aide, identifier la ressource a utiliser, déployer les bonnes
stratégies pour formuler sa demande et évaluer le processus. Cependant, tous
les éleves ne possédent pas les qualités requises pour passer par un processus
aussi complexe a chaque demande. Une telle stratégie constitue un
comportement autorégulé selon la définition de Zimmerman (2002).

La demande d’aide : une stratégie d’autorégulation

L’autorégulation représente « un ensemble de processus par lesquels les sujets
activent et maintiennent des cognitions, des affects et des conduites
systématiquement orientés vers I'atteinte d’un but » (Zimmerman et Pons, 1986,
p. 2). Cette définition fait émaner les trois composantes de I'autorégulation : la
cognition, la métacognition et la motivation. Zimmerman (2002) articule ces trois
composantes a travers un modéle qu’il inscrit dans le sociocognitivisme. Par
conséquent, les perceptions de I'éleve jouent un réle important.

Le sentiment d’autoefficacité de I'apprenant 'améne a contréler tous ses

processus internes, ses comportements et son environnement. Le modéle de
Zimmerman (2002) comprend trois phases : la planification, la performance et
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l'autoréflexion. Lors de la premiére, l'apprenant planifie les ressources
motivationnelles, cognitives et métacognitives a mobiliser en fonction de ses
buts. Pendant la deuxiéme, I'apprenant contrdle et observe ses propres actions.
Dans la troisieme, l'apprenant juge de l'adéquation entre les ressources
mobilisées, les buts fixés et le résultat obtenu. S'’il ne juge pas avoir atteint ses
buts, I'éléeve autorégulé s’adaptera et recommencera le processus jusqu’a
I'atteinte de ses buts.

Le modéle de Zimmerman (2002) permet d’expliquer le comportement de
demande d’aide. Ce comportement est dit adaptatif si I'éléve recueille juste
assez d’'informations pour terminer la tache de fagon autonome. A l'inverse, lors
d’'une demande dite expéditive, I'éléve laisse quelqu’un d’autre faire le travail a
sa place. La différence entre les types de demande d’aide se retrouve dans les
menaces pergues associées a la demande d’aide (Karabenick, 1998).

Une demande d’aide pergue comme une menace augmente les chances d’opter
pour une demande expéditive ou mene tout simplement a l'évitement de
l'utilisation de cette stratégie (Karabenick, 1998). L'utilisation d’outils
technologiques diminuerait les menaces, car elle offre d’'une part une flexibilité
temporelle. La communication asynchrone par courriel ou par les médias
sociaux donne le temps de réfléchir et de formuler une bonne demande d’aide
(Anderson et Lee, 1995; Keefer et Karabenick, 1998). D’autre part, les
ressources en ligne (forums d’aide, moteurs de recherche, sites spécialisés)
facilitent I'accés a I'information et demeurent moins menagantes par rapport aux
ressources formelles, puisqu’elles procurent I'anonymat (Kitsantas & Chow,
2007; Reeves & Sperling, 2015). Finalement, elles permettraient de créer des
communautés d’apprenants et augmenteraient le taux de demande d’aide
adaptative (Keefer & Karabenick, 1998). Cependant, I'effet des technologies sur
les menaces et la demande d’aide ne fait pas consensus (Huet, Escribe,
Dupeyrat, & Sakdavong, 2011; Schworm & Gruber, 2012) et fera, entre autres,
I'objet de cette recherche.

Méthodologie de la recherche

La recherche vise a répondre aux questions suivantes :

1. Evaluer si les types de demande d’aide des éléves de classes portables
different de ceux des éléves de classes traditionnelles lors de la
réalisation des devoirs au secondaire.

2. Vérifier si les menaces associées a la demande d’aide des éléves de
classes portables sont atténuées lorsque comparées a celles des éléeves
de classes traditionnelles lors de la réalisation des devoirs au secondaire.
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3. Comparer la quantité de devoirs terminés des éleves de classes
portables a celle des éléves de classes traditionnelles.

L’échantillon se composera d’éleves de quatrieme et cinquiéme secondaire de
deux écoles du Québec (n=480). La premiére est un college privé de la Rive-
Sud de Montréal dans lequel tous les éléves utilisent leur propre ordinateur
portable en classe (classes portables) (n=240). La deuxiéme est une
polyvalente de la Rive-Sud de Montréal. Seuls les éléves du programme
d’éducation internationale ont été questionnés (n=240) pour assurer des
caractéristiques semblables a celles des éléves de I'école privée.

Les données seront récoltées principalement a I'aide de trois questionnaires
utilisés dans des recherches récentes (Reeves & Sperling, 2015; White, 2011).
Le premier permet de caractériser le type de demande d’aide (adaptative,
expéditive et évitement). Le questionnaire de White (2011) se compose de 24
items constitués d’échelle de Likert a six points et se divise en trois sous-
échelles (demande adaptative, demande expéditive et évitement de la
demande). Le deuxiéme questionnaire, adapté de Bembenutty (2006),
s’intéresse au sentiment d’autoefficacité lors des devoirs. Il se compose de cing
items constitués d’échelle de Likert a cing points. Le troisieme, adapté de
Reeves et Sperling (2015), évalue les menaces a la demande d’aide selon la
ressource utilisée a l'aide de neuf items constitués d’échelle de Likert a cinqg
points. En plus des questions sociodémographiques, d’autres questions
permettront de connaitre le niveau de maitrise des technologies des éléves et
de leur enseignant.

Conclusion

Les résultats de cette recherche permettront d’accroitre les connaissances au
sujet de la demande d’aide lors des devoirs, mais surtout de préciser I'impact
des technologies sur cette stratégie. De plus, la comparaison entre les deux
types de classes (classe portable et classe traditionnelle) permettra de préciser
l'effet du contexte de la classe sur [utilisation des technologies comme
certaines recherches tendent a le démontrer (Kitsantas & Chow, 2007; Reeves
& Sperling, 2015).
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La maitrise des technologies de I'information et de la
communication contribue-t-elle au cyberharcelement dirigé
envers les enseignants?
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Résumé

Le cyberharcelement envers les enseignants(es) est un
phénoméne dont on entend peu parler, les chercheurs
s’intéressant principalement a lintimidation chez les jeunes.
Cette recherche, en partenariat avec la CSQ et la FAE, vise a
évaluer spécifiquement I'ampleur du phénoméne du
cyberharcélement subi par le personnel enseignant. A l'aide de
920 enseignants provenant de toutes les régions du Québec,
une enquéte en ligne permettra de déterminer la présence ou
labsence du lien de la maitrise des technologies de
'information et de la communication (TIC) sur les chances de
se faire cyberharceler. La multiplicité d’outils en ligne et les
différentes  technologies  émergentes  permettant de
cyberharceler n’aide pas a la diminution du phénoméne. Existe-
t-il des prédicteurs prédisposant a se faire harceler par
Internet? Une analyse préliminaire de ces prédicteurs sera
discutée. De plus, les résultats permettront d’aborder les
impacts qu’engendrent ces actes sur le travail enseignant.
Finalement, une mise a jour du portrait du cyberharcélement
vécu sera présentée. Les premiers résultats descriptifs
montrent une augmentation trées marquée de Ia
cyberintimidation dans le temps.

Problématique
Les résultats de deux sondages CROP commandés par la Centrale des

syndicats du Québec (CSQ) en 2008 et en 2011 et I'étude exploratoire de
Villeneuve (2014) sur le cyberharcélement dans le milieu de [I'éducation
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montrent que ce phénoméne semble vouloir prendre de I'ampleur. En effet,
malgré les campagnes de sensibilisation et les plans de Ilutte contre
I'intimidation et la violence a I'école qui ont d’'ailleurs été développés et mis en
place par chacune des écoles du Québec, les statistiques montrent des chiffres
a la hausse. La présence croissante d’Internet et des réseaux sociaux dans le
quotidien de tout un chacun favorise une diffusion exponentielle de I'information,
ce qui en fait un moyen privilégié pour les intimidateurs et fort néfaste pour les
intimidés. Bien que le probléme de la cyberintimidation entre éléves soit trés
bien documenté, les études scientifiques sont quasi inexistantes quant a la
cyberintimidation subie par le personnel enseignant. Ce sont la des éléments
qui militent en faveur d'une étude approfondie sur le sujet. Avec les
changements apportés en 2012 a la Loi sur l'instruction publique et a la Loi sur
I'enseignement privé visant a prévenir et a combattre l'intimidation et la violence
a I'école, on voit poindre une préoccupation pour le personnel enseignant
victime d’intimidation. |l était donc socialement et scientifiquement pertinent de
réaliser une recherche qui permettra de connaitre 'ampleur du phénomeéne de
la cyberintimidation, surtout dans un contexte ou les technologies de
I'information et de la communication (TIC) évoluent rapidement et ou sa maitrise
peut avoir un possible effet sur les chances de se faire cyberharceler.

Cadre conceptuel

Gilster (1997) fut parmi les premiers a proposer que la compétence a utiliser les
TIC consiste en la capacité a poser un regard critique sur leur utilisation, et ne
consiste pas qu'en une simple série d'habiletés a maitriser. Progressivement,
d’autres facettes se sont greffées au concept de compétence a utiliser les TIC.
Plus récemment, les chercheurs considerent que ce concept est un ensemble
multidimensionnel qui englobe a la fois des habiletés techniques, des processus
cognitifs et méta cognitifs, ainsi qu'un engagement civique et une sensibilisation
ethique (Calvani, Fini, & Ranieri, 2010). En 2008, Calvani, Cartelli, Fini et
Ranieri ont défini la compétence numérique comme

« la capacité d'explorer et de faire face a de nouvelles situations
technologiques d'une maniere flexible, d'analyser, sélectionner et
évaluer de maniere critique les données et les informations, d'exploiter
les potentiels technologiques en vue de représenter et résoudre des
problémes, ainsi que de construire un savoir partage et collaboratif tout
en nourrissant la conscience de ses propres responsabilités
personnelles et le respect des droits et obligations réciproques »
(p-161, traduction libre).
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Cette définition implique que la compétence numérique se compose de trois
dimensions qui sont inter reliées : technologique, éthique et cognitive. La
premiére, la dimension technologique, réfere a la flexibilité de l'individu face a
de nouvelles situations technologiques. Plus spécifiquement, cela implique que
'enseignant saisisse bien le fonctionnement de la technologie. Quant a la
seconde, la dimension cognitive, elle concerne la capacité de lire, de
sélectionner et d’évaluer les données et les informations en considérant leur
pertinence et leur fiabilité. Pour la derniére, la dimension éthique, elle englobe
I'aptitude a naviguer de fagon sécuritaire, a interagir avec respect et d’'étre
sensible aux différences de compétences et d’accés aux technologies.

Explorer des problémes dans de
nouveaux contextes technologiques de
maniére flexible

Interagir a travers les TIC de
maniére responsable /
Technologique

Comprendre le potentiel des technologies pour Sélectionner et évaluer les technologies
la construction collaborative du savoir et I'information de maniére critique

Figure 1. Modele de la compétence numérique (Traduit du Digital Competence
Framework) (Calvani, et al., 2008)

Méthodologie

Afin de répondre au premier objectif de recherche (OS1) qui est d’identifier la
fréquence du cyber harcélement envers les enseignants du primaire et du
secondaire, un questionnaire congu initialement pour mesurer la fréquence et
les types de cyberintimidation vécus par de jeunes éleves, le « Cyber Victim and
Bullying Scale » (Cetin, Yaman, & Peker, 2011) a été traduit et adapté a la
population d’enseignants du primaire et du secondaire. Aprés validation, il a été
diffusé en ligne pour la collecte de données. Lors de son utilisation, cet outil a
été nommé « Echelle du cyber harcélement dirigé envers les enseignant(e)s
(ECHDEE) ».

Le questionnaire d’enquéte se subdivise ainsi en trois sections. Une premiére
recueille des données sociodémographiques (age, sexe, etc.), une seconde
questionne les participants sur 29 types de cyberharceélements susceptibles
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d’avoir été vécus tels que les fausses rumeurs, l'usurpation d’identité, la
modification de photos ainsi que la réception de menaces de mort
(Questionnaire ECHDEE), et la derniere section porte sur la fagon d’utiliser
certains outils technologiques et réseaux sociaux par les enseignants(es).

Ce sont quatre objectifs qui sont visés par cette recherche ou seuls les deux
premiers (OS1 et OS2) seront discutés et présentés dans ce texte :

OS1. Identifier la fréquence du cyber harcélement envers les enseignants du
préscolaire-primaire et du secondaire au Québec

0S2. Analyser les liens entre les habiletés technologiques du modeéle théorique
de la compétence numérique et la probabilité d’étre cyber harcelé

0S3. Analyser les liens entre les habiletés cognitives du modéle théorique de
la compétence numérique et la probabilité d’étre cyber harcelé

0S4. Analyser les liens entre les habiletés éthiques du modéle théorique de la
compétence numérique et la probabilité d’étre cyber harcelé

Résultats

Les premiers résultats indiquent une augmentation du pourcentage de
cyberhacelement entre I'année 2013-2014 et 'année 2015-2016 passant du
simple au double. Ce taux tres élevé nous améne a se poser I'hypothése que le
contexte dans lequel ont évolué les enseignants(es) lors de cette année scolaire
ou des négociations ardues se sont déroulées entre le personnel enseignant et
le gouvernement. En effet, les éléves cyberharcélent les éléves en premier lieu,
mais lors de cette étude, ce sont les parents (40,9%) qui arrivent en premiére
position comme personne intimidatrice envers les enseignants(es). La diffusion
de rumeurs (21,4%) qui n'est pas sans conséquence, fait partie des actes de
harcélement sur Internet les actes les plus souvent rapportés par le personnel
enseignant. Finalement, on rapporte que prés d’un(e) enseignant(e) sur 5 ne
sait pas comment sécuriser les informations fournies dans le réseau social
Facebook.

Conclusion

Cette étude est une des premiéres, sinon la premiere a tenter d’établir un lien
entre les aptitudes technologiques des enseignants et les probabilités de se
faire cyberharceler tout en utilisant un cadre théorique qui s’adapte bien au
phénomeéne du cyberharcélement. Nos résultats permettront de cibler quels
actes sont les plus fréquemment perpétrés par les éléves et d’établir si des
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prédicteurs de cyberharcélement existent et d’agir sur ceux-ci afin d’en diminuer
la fréquence auprés des enseignants(es).
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Résumé

Les jeux sérieux offrent des avantages indéniables pour
soutenir la motivation intrinséque et I'apprentissage (Sauvé et
Kaufman, 2010). Les études empiriques conduites dans ce
sens tendent a confirmer ces bénéfices. Toutefois, il en ressort
que l'intégration des technologies ou des techniques des jeux
numeériques avec un contenu éducatif n'est pas suffisante pour
garantir l'atteinte des objectifs d’apprentissage (Sitzmann,
2011). La conception des jeux sérieux doit permettre d’intégrer
efficacement des aspects lies au jeu et d'autres liés a
'apprentissage (Becker, 2012). Cependant, les modéles
proposés a cet effet sont loin d’étre consensuels et
satisfaisants. Le présent de travail tente de remédier a cette
limite en proposant un modéle pour la conception des jeux
sérieux. Plus particulierement, dans le cadre de cette
communication, nous allons présenter les fondements
théoriques et les prémisses de ce modeéle, ainsi que la
méthodologie a mettre en oeuvre pour le valider
empiriquement.

Introduction

De nombreuses études empiriques, conduites pour vérifier les bénéfices des
jeux sérieux, s’accordent pour confirmer leur pertinence et efficacité.
Cependant, les performances deux jeux sérieux sont tributaires des conditions
de leur intégration dans des dispositifs de formation, mais surtout de la qualité
de leur conception pédagogique (Sitzmann, 2011).

A cet effet, de nombreux modéles ont vu le jour pour proposer des démarches

de conception des jeux sérieux (Amory et Seagram, 2003; Kiili, 2005; Winn,
2008; McMahon, 2009; Gunter, Kenny et Vick, 2008). Toutefois, ces modéles
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présentent deux limites: premiérement, ils s’appuient sur des fondements
théoriques divergents. Deuxiémement, ils proposant généralement des
approches a haut niveau, ne permettant pas de surmonter le défi principal de la
conception des jeux sérieux, soit d’intégrer les facteurs d'apprentissage avec
ceux de motivation issus de l'aspect ludique du jeu (Becker, 2012). Pour
remédier a ces limites, nous proposons un modéle de conception des jeux
sérieux qui stipule que l'apprentissage se construit a travers quatre types
d’interactions entre I'apprenant et le jeu sérieux.

Les prémisses du modeéle proposé

L’émergence de I'expérience ludique dans les jeux numériques résulte des
interactions entre le joueur et le systéme du jeu (Salen et Zimmerman, 2004).
Le joueur initie I'expérience et I'alimente en faisant des choix, tandis que le
systéme guide et oriente cette expérience a travers un ensemble de régles qui
définissent le but, les objectifs et les actions permises. Chaque action produit un
changement dans le systeme qui se met a jour pour proposer de nouveaux
défis.

En s’inspirant de ce modeéle descriptif de I'émergence de l'expérience ludique,
nous pouvons avancer que l'apprentissage par jeu sérieux est une expérience
qui se construit a travers des interactions entre deux systémes: 'apprenant et le
jeu sérieux. L'apprenant interagit avec le jeu sérieux a travers ses processus
cognitifs, affectifs et psychomoteurs. Tandis que, le jeu sérieux réagit a travers
une meécanique qui intégre intrinséquement les facteurs favorisant
'apprentissage et ceux favorisant la motivation. Le cas échéant, quatre types
d’interactions peuvent étre identifiés :

Les interactions motrices portent, d’une part, sur les actions de I'apprenant, et
d’autre part, sur les retours d’informations et les rétroactions du systéme face a
ces actions. Elles conduisent, sous l'effet de la répétition et du renforcement
(Skinner, 1957), a la maitrise des compétences motrices.

Les interactions cognitives portent sur les opérations de traitement
d’'information, de résolution des problemes et de prise de décision. Le cas
échéant, le systeme présente des situations ou I'apprenant utilise des stratégies
cognitives pour les interpréter et agir. De ce cycle de "Situation-Stratégie"
résulte une amélioration des compétences cognitives et de prise de décision.
Ces nouvelles compétences augmentent le sentiment d’auto-efficacité face a de
nouvelles situations, et par conséquent, améliorent [l'acquisition des
connaissances et la motivation intrinséque (Pavlas et al, 2010).
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Les interactions affectives s’appuient sur les processus affectifs de
'apprenant (Krathwohl, 1964). Elles visent I'émergence de la motivation
intrinséque. En [l'occurrence, le systeme offre des situations ludiques
(gameplay) sous forme de défis dans lesquels [I'apprenant s’engage
emotionnellement. Les boucles répétitives de gameplay et d’engagement
conduiraient alors a 'augmentation de la motivation intrinséque.

Les interactions sociales et culturelles renvoient aux interactions entre
'apprenant et le contexte social et culturel. Elles réferent, d’'une part, aux
interactions sociales que le jeu sérieux peut favoriser par des processus de
collaboration, de compétition et de reconnaissance sociale, et d’autre part, aux
interactions culturelles qui consistent a positionner I'expérience du jeu dans un
contexte qui permet de donner un sens a ses symboles.

Enfin, les quatre interactions sont intiment interliées, simultanées et solidaires
pour créer une expérience holistique menant, sous l'effet des facteurs
d’apprentissage et de motivation, a I'état du flux (Csikszentmihalyi, 1990).

- Xt il -
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Figure 1: Modele de conception des jeux sérieux

Méthodologie

Le développement du modéle proposé s’inscrit dans une démarche de
recherche développement. La démarche méthodologique proposée par Loiselle
et Harvey (2007) pour ce type de recherche est adoptée. Ainsi, aprés une
premiére phase de définition de la problématique, nous avons procédé a
I'identification des théories qui doivent fonder notre modele. |l s’agit de la théorie
d’apprentissage expérientiel (Kolb, 1984), la théorie des neuf événements
d’enseignement (Gagné, 1985), la théorie d’autodétermination (Deci et Rayan,
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2000) et la théorie de flux (Csikzentmihalyi, 1990). Ensuite, nous avons procédé
a la conceptualisation du modele. Pour valider celui-ci empiriquement, un jeu
sérieux sera deéveloppé. Il sera ensuite mis a l'essai auprés d'un groupe
d’éleves d’écoles secondaires. Trois procédés de collecte des données seront
utilisés. Premiérement, un journal de bord pour documenter la démarche de
développement du jeu sérieux, les contraintes et les décisions prises lors de
cette démarche. Deuxiémement, un test de connaissances qui sera administré
avant et aprés la formation par le jeu sérieux en vue de vérifier I'atteinte des
objectifs pédagogique. Troisiemement, des entrevues individuelles semi-
dirigées pour collecter la perception des participants en ce qui concerne
I'expérience d’apprentissage. Dans le cadre de cette communication nous allons
présenter le déroulement et les étapes de cette démarche méthodologique.

Conclusion

Le modéle proposé vise a définir les principes qui doivent guider la conception
des jeux sérieux, notamment en ce qui concerne l'intégration d’'un contenu
éducatif avec les aspects ludiques du jeu. Il se fonde sur des théories
d’enseignement et d’apprentissage, de conception des jeux numeériques et de
technologie éducative. De ce modéle découlera une démarche détaillée et
documentée pour la conception des jeux sérieux.
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Résumé

En éducation, les technologies de l'information se retrouvent
au centre des apprentissages. Durant le parcours universitaire
d'un futur enseignant et au commencement de sa carriére, la
littérature démontre I'importance de l'utilisation de certaines
technologies ayant pour but de développer différentes
compétences professionnelles. Pour devenir un enseignant
efficace capable de réfléchir sur son action, il est important de
développer cette aptitude pendant la formation. C’est par
'accompagnement des formateurs qu’il devient possible de
maximiser [l'analyse réflexive des débutants. Dans cet
entretien, nous répondrons a la question suivante : « Comment
amener les futurs enseignants et les novices a développer leur
penseée réflexive a I'aide de différentes ressources numériques
telles qu’en particulier les vidéos de situations de pratique
enseignante? » Les résultats préliminaires d’'une recension
d’'articles permettent de mettre en Ilumiere les différents
avantages de la vidéo en contexte de formation pratique. La
vidéo est identifite comme étant un type de ressources
numeériques efficace permettant a I'apprenant de prendre un
certain recul, de se dégager de son action pour ensuite
réfléchir et analyser adéquatement celle-ci. La séance fiimée
facilite la conservation d’'une trace de ce qui a été fait et place
I'enseignant en formation comme observateur afin qu’il puisse
se concentrer sur des événements survenus dans sa propre
classe ou dans la classe d'un pair ou d’un expert. Bien que la
vidéo soit déja ancrée dans la formation des futurs
enseignants comme outil d’évaluation, elle peut avoir un réle
complémentaire servant au développement professionnel de
celui-ci.
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Contexte

L’'usage de différentes ressources numériques est de plus en plus fréquent dans
le parcours de formation des enseignants. Différentes études (Sherin, 2004;
McFadden et al., 2013; Gaudin et Chaliés; 2015, Borko et al., 2010) démontrent
gu’elles contribuent au développement des compétences professionnelles. La
vidéo est un des types de ressources numériques particulierement influent et
efficace. En effet, lorsqu’un enseignant en formation et/ou un formateur visionne
une vidéo d’'un enseignant stagiaire ou de soi-méme en exercice, il lui est
possible de faire ressortir des différences récurrentes entre ce que ce stagiaire
prévoyait de faire et ce qui s’est passé réellement. Par la suite, grace a ses
observations, I'enseignant en formation peut apporter certaines modifications
quant a sa fagon d’agir dans sa propre pratique. La vidéo est une ressource de
formation permettant de faire des observations concrétes contribuant a la
professionnalisation des enseignants. Par ailleurs, une séquence fiimée en
classe, a contrario d’'une observation in-situ, peut étre revue autant de fois que
désiré en focalisant sur un passage spécifique, au ralenti, avec des arréts ou
des retours. « La vidéo est un artefact de choix de la pratique d’enseignement
en classe » (Borko et al., 2008, dans Gaudin et Chaliés, 2015, p. 117), car elle
conserve une trace de ce qui a été fait et place I'enseignant en formation
comme observateur pour qu’il puisse analyser la complexitédes événements
survenus dans sa propre classe ou dans la classe d’un pair ou d’'un expert. Pour
Sherin (2004), ” Video allows one to enter the world of the classroom without
having to be in the position of teaching in-the-moment “ (p. 13). « Il est de plus
en plus évident que la vidéo offre aux futurs enseignants l'occasion de réfléchir
sur l'action en plus de refléter leur action. Ce recul permet de se voir soi-méme,
c’est un aspect particulierement puissant de la vidéo. » (Schon, 2005, dans
McFadden, Ellis, Anwar et Roehrig, 2013). Elle permet en effet a I'enseignant en
formation de se dégager de sa propre action pour pouvoir mieux y réfléchir.

En formation a I'enseignement, I'analyse réflexive a partir de la vidéo est 'une
des approches préconisées afin de réfléechir sur sa pratique ; elle favorise le
développement des processus mentaux mis en ceuvre dans un déroulement
d’'une activité donnée. Selon Bolton (2005, dans Chaubet, Correa et Gervais,
2013), la compétence de réflexion est innée, mais elle peut étre travaillée,
entrainée et affinée. Par I'accompagnement offert par leurs formateurs
(superviseurs, enseignants-associés, professeurs et chargés de cours) et un
engagement réflexif de leur part, les étudiants en enseignement peuvent
ameliorer leur pratique en développement, voire la transformer (Perrenoud,
2001; Schon, 1994; Tochon, 1993) et ils sont en mesure de réguler leurs
actions, c’'est-a-dire contrbler leurs implications dans l'acte éducatif (Boutet,

Colloque de la CIRTA, Montréal, 10-11 octobre 2017 m



2004; Perrenoud, 2001). Selon Pasche Gosselin (2010), il est bien de prévoir
des moments d’exploitation du stage (espace dédié a la formation pratique) qui
permettront a I'apprenant de prendre une certaine distance avec son vécu, ce
qui favorisera la réflexion sur les agirs, la mobilisation des savoirs et I'analyse
avec un regard extérieur provenant d’un pair ou d’'un formateur. Cette analyse
réflexive peut s’effectuer pendant et apres le stage. Les travaux de Zhang
Lundeberg et Koehler (2011, dans Gaudin et Chaliés, 2015) proposent le
développement de la pratique réflexive en trois étapes. Premierement, il faut
identifier les aspects pertinents a analyser. Deuxiemement, I'élaboration des
hypothéses est nécessaire. Et troisiemement, il est important d’encourager
'enseignant débutant a reconnaitre ses propres difficultés professionnelles pour
enfin 'aider a formuler des commentaires sur sa pratique.

Trip et Rich (2012, dans McFadden, Ellis, Anwar et Roehrig, 2013) avancent
que : « La plupart des études ont rapporté que l'utilisation de la vidéo pour
réflechir a été bénéfique pour aider les futurs enseignants a évaluer leur
enseignement. » (p. 10). La vidéo, en contexte de formation pratique, permet
aux etudiants stagiaires d'exprimer leurs hypothéses sur I'enseignement et
I'apprentissage, de constater des aspects de leur enseignement qu'ils n’avaient
pas intégrés, de concentrer leurs réflexions sur les multiples aspects de
I'enseignement en classe et d’évaluer les forces et les faiblesses de leur
enseignement.

Une étude portant sur le visionnement avec des pairs et de petits groupes sur
sa propre performance en classe a montré que ces activités exposent les futurs
enseignants a une gamme de méthodes pédagogiques diverses et les aménent
a un niveau plus profond de réflexion (Harford et Mac Ruairc, 2008, dans
Crichton et Valdera Gil, 2015). Le développement de récents outils d'annotation
vidéo ainsi que des programmes de développement et d'insertion
professionnelle en ligne ont pu permettre aux futurs enseignants de réfléchir a
leurs pratiques en classe dans un environnement en ligne (Rich et Hannafin,
2009; Martin et Siry 2012, dans McFadden, Ellis, Anwar et Roehrig, 2013).

Lors de notre communication, nous proposons de répondre a la question
suivante : « Comment amener les futurs enseignants et les novices a
développer leur pensée réflexive a I'aide de différentes ressources numeériques
telles qu’en particulier les vidéos de situations de pratique enseignante? ». Les
résultats préliminaires d'une recension d’articles permettent de mettre en
lumiére les différents avantages de la vidéo en contexte de formation pratique.
Les quinze articles scientifiques (en anglais et en frangais) choisis ont été
rédigés entre les années 2004 et 2015. Cette littérature suggere différents outils
favorisant 'accompagnement et le développement de la pensée réflexive chez
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le débutant. Une analyse sommaire de ceux-ci appuyée par quelques exemples
sera eégalement présentée.
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Résumé

L’éducation est un sujet d’étude d’'une grande complexité par
la diversité d’acteurs, de contextes socio-culturels et d’activités
qui sont en jeu. Dans le cadre de cette complexité et évolution
permanente, linnovation éducative est le premier axe du
Laboratoire d’Innovation et Numérique pour I'éducation (LINE).
L’'innovation éducative vise contribuer au développement et a
'adaptation de l'organisation, des pratiques et des activités
d’apprentissage aux besoins individuels et sociaux de chaque
contexte éducatif. Dans le contexte de l'innovation éducative,
le numérique est pointé comme I'un des leviers pour soutenir
des changements visant les processus d’apprentissage,
d’enseignement ou de recherche en sciences de I'éducation.
Dans ce contexte, il faut développer des recherches
permettant d’identifier les usages qui peuvent étre pertinents et
ceux qui n'apportent pas de plus-values éducatives. Parmi les
enjeux du numérique, nous présentons les usages créatifs du
numeérique comme le deuxiéme axe de recherche de I'équipe
LINE.

Recherche-formation-terrain en sciences de I’éducation

Le ministére de I'Education nationale, de I'Enseignement supérieur et de la
Recherche (MENSR) signale l'importance d'un travail scientifique de nature
réflexive et critique dans la formation des enseignants.
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D’autre part, diverses études scientifiques soulignent le besoin de développer
un profil d’enseignant qui s’appuie et qui participe a la recherche scientifique en
éducation. Hagevik, Aydeniz et Rowell (2012) et Smith et Sela (2005) soulignent
l'intérét d'impliquer les enseignants en formation dans des études de recherche-
action qui leur permettent d’intégrer des outils et des méthodes de recherche
pouvant les accompagner dans leur pratique en tant que professionnels réflexifs
éclairés par la recherche. Les recherches collaboratives en éducation se sont
engagées dans un mouvement de renouvellement des enjeux entre recherche
en éducation et pratiques professionnelles. Desgagné (1997) distingue dans ces
recherches collaboratives la finalité scientifique qui vise la mise au jour des
savoirs d’'expérience et des principes que les enseignants tiennent pour vrai de
la finalité professionnelle, pour les enseignants, qui n’est pas l'innovation, mais
le développement (par la réflexivité) de leur pouvoir d’agir sur I'apprentissage
des éléves et leur construction comme sujets autonomes. En France, Sensevy
et al (2013) présentent I'ingénierie didactique coopérative comme un travail
collectif et horizontal réunissant des professeurs et des chercheurs a partir de
problémes issus de la pratique de classes. Ce travail commun s’alimente des
expertises réciproques de chacun et permet de produire des ressources a la fois
pour la recherche et pour la pratique (Matheron & Quilio, 2014; Vinatier &
Morrissette, 2015). Groundwater-Smith, Mitchell, Mockler, Ponte et Ronnerman
(2012) signalent le besoin de développer des entre les fondements et les
pratiques éducatives qui doivent donner lieu a la construction de connaissances
a partir de la pratique et de l'intégration des résultats de recherche sur le terrain,
mais aussi du développement d'une compréhension, d'un langage et des
ressources communes pour 'enseignement/apprentissage.

Création du Laboratoire d’Innovation et Numérique pour ’Education

Le besoin dune recherche sur les pratiques éducatives réalisées en
collaboration avec des enseignants dans des contextes authentiques, d’une
part, et le besoin de former les enseignants a une démarche réflexive éclairée
par la recherche, d’autre part, peuvent bénéficier d’'une unité de recherche qui
développe des synergies entre les différents acteurs. L’'Unité de Recherche en
Emergence (URE) Laboratoire d’Innovation et Numérique pour I'Education
(LINE) a I'Ecole Supérieure Du Professorat et de I'éducation (ESPE) de
'Université de Nice Sophia Antipolis vise a développer l'intégration de la
formation et de la recherche en éducation par le biais de la mobilisation des
expertises de recherche des enseignants-chercheurs de 'ESPE. Le programme
scientifique s’inscrit dans les objectifs de la Loi de Refondation de I'Ecole du
MENSR et s’articule autour de deux axes principaux : I'innovation pédagogique
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et les usages créatifs du numérique. Nous présentons ces deux axes dans les
sections a venir et les projets qui y sont associés.

L’axe 1 : L’innovation pédagogique

Le premier axe de I'URE est linnovation pédagogique, qui étudie les
changements dans les pratiques éducatives qui peuvent améliorer les
apprentissages (Fullan, 1994, 2010). L’innovation pédagogique que nous visons
s’inscrit dans un besoin de développer un processus réflexif et itératif qui
s’intégre a la recherche pour améliorer les processus d’enseignement et
d’apprentissage. Dans le contexte de la recherche sur I'innovation pédagogique,
I'éducation est saisie comme un champ de connaissances dynamiques qui doit
considérer le changement réflexif et itératif comme une démarche intégrale de
son fonctionnement pour pouvoir répondre de maniére satisfaisante a I'évolution
des besoins du terrain et des apprenants et a leur diversité. L'axe de
I'innovation pédagogique fédére le projet interdisciplinaire #SmartCityMaker, qui
vise le développement d'un projet thématique autour de la ville (Barma,
Romero, & Deslandes, 2017; Romero & Lille, 2017) visant lintégration
interdisciplinaire des différentes contributions des enseignants-chercheurs de
'équipe, dont l'étude de la ville depuis la perspective des domaines
d’expérience (Boero & Douek, 2008); le projet ACE sur I'ingénierie coopérative
entre les classe participantes et les chercheurs (Quilio, 2012; Santini, 2013); et
le projet d’enseignement de la poésie orale contemporaine, en lien aux
pratiques enseignantes de I'ensemble d’un établissement (Brunel, 2016).

L’innovation pédagogique concerne également la formation des enseignants. En
France, I'hétérogénéité des étudiants qui rejoignent les Ecoles Supérieures du
Professorat et de I'Education (ESPE) contraint les formateurs & une réflexion
nouvelle : leurs acquis et leurs lacunes sont trés différents d’'une discipline a
'autre, d’un étudiant a l'autre. Cette situation réclame de penser autrement les
temps hors et dans I'Université et de les organiser de fagon a répondre au
mieux et au plus vite aux besoins des étudiants stagiaires. C’est ce qui est
attendu d’une pédagogie universitaire innovante s’appuyant sur I'’hybridation
(Charlier, Deschryver, & Peraya, 2006). La perspective de recherche sur cette
innovation rejoint deux des aspects évoqués pour le projet #SmartCityMaker: la
résolution collaborative de problemes complexes (ceux qui sont liés a I'entrée
dans le métier) et la co-créativité.

L’axe 2 : Les usages créatifs du numérique

Le deuxieme axe de recherche de 'URE concerne les usages créatifs du
numeérique. L'introduction du numérique dans les différents processus éducatifs,
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a donné lieu a des usages pertinents mais aussi a des usages basés parfois sur
des croyances technophiles ou des mythes (Amadieu & Tricot, 2014). Ce
deuxiéme axe de recherche s’intéresse a I'étude des usages pédagogiques du
numeérique qui engagent l'apprenant dans des processus créatifs de
construction de connaissances au niveau individuel ou collaboratif (Romero,
Laferriére et Power, 2016). Cet axe intégre des études sur les différents usages
du numérique liés a la création de contenu, la co-création de contenu et a la co-
création participative de connaissances. Les études et les projets de cet axe
sont structurés autour de deux perspectives. L’axe fédére le projet d’évaluation
de la co-créativité (Assessment Scale for Creative Collaboration, Romero &
Barbera, 2014; Wishart & Eagle, 2014) ; I'étude du numérique au service du
développement de la créativité du sujet scripteur comme la transposition
didactique de la fan fiction est envisageable dans la classe, et quels en sont les
premiers profits dans I'acquisition de compétences scripturales et artistiques
des éléves (Brunel, 2017); I'étude de la classe inversée, les parcours
d’apprentissage (De Smet, Bourgonjon, De Wever, Schellens, & Valcke, 2012)
et le modéle d’intégration du numérique TPACK (Mishra & Koehler, 2006).

Prospective : des idées aux lieux pour la recherche-formation-terrain

La recherche collaborative en éducation nécessite développer des espaces et
des lieux partagés pour certaines des activités d’apprentissage qui sont étudiés.
Dans ce but, la prise en considération des différents espaces pouvant accueillir
les activités de recherche collaborative (I'école, les laboratoires ou universités,
les tiers-lieux) permet de penser a des devis de recherche qui optimisent
'espace-lieu selon les objectifs visés et les contraintes et les avantages que
chacun de ses espaces apportent. Dans ce contexte, 'URE LINE est en cours
d'aménager une salle pour permettre la mise a disposition d'un lieu
complémentaire pour la recherche collaborative dans une approche de type fab
lab ou makerspace (Barma et al., 2017; Dougherty, 2012; Fleming, 2015) dans
lesquels, les innovations pédagogiques de lI'axe 1 et les usages créatifs du
numeérique de l'axe 2 de LINE peuvent se déployer dans une démarche
collaborative recherche-formation-terrain.
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Evaluation de I'intensité d’un réseau social en ligne sur le
Capital social de raccrocheurs a I’éducation des adultes
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Résumé

Le nombre grandissant de raccrocheurs au Québec a force la
création en 2004 d'un cahier de mise en oeuvre par le
Ministére de I'Education du Québec pour favoriser le retour
aux etudes des 16 a 24 ans. Une condition importante
proposée dans ce cahier porte sur le capital social de ces
derniers. Le capital social est la somme des liens sociaux
grace auxquels un individu peut accéder a des ressources
économiques et culturelles nécessaires a l'atteinte de ses
objectifs (Forgues, 2004). De nos jours, ces liens sociaux
passent aussi par l'utilisation des réseaux sociaux en ligne
(Rennie et Morisson, 2013). Plus de dix ans aprés le dép6t du
cahier, nous constatons qu’aucune étude n’a mesuré le capital
social de ces raccrocheurs. Cette étude s'inscrit dans un
programme de recherche descriptive et corrélationnelle de
l'intensité d’utilisation de Facebook par des raccrocheurs (n =
180) sur les éléments constituants de la théorie du capital
social chez les jeunes de Schaefer-McDaniel (2004). Les
premiers résultats nous indiquent que les raccrocheurs
passent prés de trois fois plus de temps sur Facebook que la
moyenne quotidienne observée auprés des utilisateurs dans le
monde. De plus, cette surcharge de socialisation numérique
aupres de ces derniers ne semble pas apporter de réel
bénéfice dans leur capital social.

Problématique

Au Québec, 80 % des raccrocheurs qui fréquentent 'un des 200 centres
d’éducation des adultes ont moins de 20 ans (Marcotte et Vilatte, 2013). Pour
favoriser le retour aux études, le Ministére de 'Education a publié en 2004 un
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cahier de mise en ceuvre dans lequel il est écrit que le capital social est une
condition importante a considérer lors de leur passage a la formation générale.
Plus de dix ans aprés le dépbot du cahier de mise en ceuvre, nous constatons
qu’aucune étude n’a été faite au Québec pour faire état du niveau de capital
social chez les jeunes adultes raccrocheurs. Dans la méme année du dépét du
cahier, un cadre conceptuel basé sur des éléments explicites pour mesurer le
capital social chez les jeunes a été publié. La présente étude se penchera sur
ces éléments constituants, puisqu’aucune étude scientifique n’a utilisé ces
derniéres pour obtenir des données descriptives du capital social de
raccrocheurs de 16 a 24 ans.

Parce qu’aucune validation de [l'utilisation de réseaux sociaux en ligne afin
d’augmenter le capital social chez les raccrocheurs n’a été produite, il semble
approprié de mesurer les éléments constituants du capital social chez les
raccrocheurs dans un contexte de socialisation numérique. En effet, a notre
époque, la construction de liens sociaux, principalement chez les jeunes
adultes, passe par l'utilisation des réseaux sociaux en ligne (Ellison, Steinfield et

Lampe, 2007; Rennie et Morisson, 2013).

Cadre conceptuel

Le capital social est un amalgame de réseaux et de liens sociaux plus ou moins
actifs grace auquel un individu peut accéder a des ressources économiques,
politiques, culturelles ou humaines nécessaires a l'atteinte de ses objectifs
(Forgues, 2004). Le cadre conceptuel de Schaefer-McDaniel (2004) associé aux
éléments constituants du capital social chez les jeunes sera utilisé pour cette
étude. La premiéere constatation de Schaefer-McDaniel aura été de voir a quel
point beaucoup d'études ont été faites pour mesurer le capital social en
éducation, mais aucune ne l'aura mesuré en questionnant directement les
jeunes en fonction de leurs propres perspectives. Des éléments propres a eux
ont ainsi été introduits. Ces éléments sont constitués de trois déterminants
importants susceptibles de modifier le capital social (réseautage et sociabilité;
confiance et réciprocité; sentiment d’appartenance). Ces déterminants peuvent
étre influencés par un autre élément constituant, soit I'environnement ou l'on
interagit. Dans le cas de cette étude, il s’agit d’'une plateforme permettant de
partager du contenu audio et visuel et de dialoguer, dans un contexte ou des
personnes partagent des choses qu’elles ont en communs. Plus précisément, il
s’agit du réseau social en ligne Facebook. La question principale de recherche
se décline ainsi : l'intensité d’utilisation du réseau social en ligne par les
raccrocheurs inscrits a la Formation générale des adultes (FGA) a-t-elle un effet
sur le capital social de ces derniers?
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Méthodologie

Cette étude mesure l'intensité d’utilisation de Facebook sur les déterminants du
capital social de 180 raccrocheurs scolaires dgés de 16 a 24 ans qui souhaitent
terminer leur formation générale dans un des trois centres d’éducation des
adultes de la Commission scolaire de Laval (CSDL). La raison dans le choix de
ce groupe d’age est de faire un paralléle avec ceux indiqués dans le cahier de
mise en ceuvre du MEQ en 2004. Les données ont été recueillies a I'aide d’un
questionnaire de 72 items élaboré pour atteindre les trois objectifs spécifiques
de la recherche.

En premier lieu, un portrait sociodémographique des raccrocheurs inscrits dans
les trois centres a la Formation générale des adultes (FGA) de la Commission
scolaire de Laval (CSDL) sera exposé. Des analyses descriptives permettront
de connaitre le niveau d’intensité d’utilisation du réseau social en ligne
Facebook de ces raccrocheurs (Objectif 1). D’autres analyses descriptives
permettront de dresser le portrait de I'état actuel du capital social de
raccrocheurs, selon les éléments dimensionnels de Schaefer-McDaniel (Objectif
2). Finalement, une portion des résultats d’'une analyse corrélationnelle sera
présentée afin d’exposer des déterminants du capital social chez les jeunes (le
réseautage et la sociabilité; la confiance et la réciprocité et le sentiment
d’appartenance a son école) qui sont les plus susceptibles de réagir a l'intensité
d’utilisation du réseau social Facebook par les raccrocheurs (Objectif 3).

Résultats

Sur les 180 raccrocheurs, agés d’environ 20 ans (M = 19,9; ET = 1,94), 91 %
possédent un compte Facebook (n = 164). Ces derniers passent en moyenne
133 minutes quotidiennement (ET = 144), comparativement aux 50 minutes,
observées chez 1.65 milliard d'utilisateurs a travers le monde (Facebook, 2016).
Le test du khi deux de Pearson a révélé qu’il y a une différence significative
entre ceux qui ont un emploi et ceux qui n’en ont pas, pour le temps passé sur
Facebook (X? = 14,184; ddl=5; p = 0,014). Le test de coefficient de corrélation
de Pearson aura permis d’identifier la présence d'une seule corrélation positive
significative entre l'intensité d’utilisation de Facebook et 'un des déterminants
du capital social chez les jeunes des raccrocheurs (le sentiment d’appartenance
a leur centre de la FGA; r = 0,240; n = 164; p = 0,002). Il s’agit du sentiment
d’appartenance. Cependant, cette corrélation est faible selon les balises de
Cohen (1988).
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Conclusion

En observant les résultats des analyses descriptives en lien avec le premier
objectif de recherche, nous pouvons qualifier les raccrocheurs d’utilisateurs
excessifs de Facebook. Un autre fait particulier est que, bien que les
raccrocheurs mobilisent en moyenne, 113 minutes de leur temps dans la
journée a suivre des personnes sur Facebook, cela ne constitue pas une activité
quotidienne qui est importante a leurs yeux. En observant les résultats des
analyses descriptives en lien avec le second objectif de recherche, nous
pouvons affirmer que le capital social des raccrocheurs est majoritairement
basé sur des liens forts (réseau qui est composé de vieux amis ou de membres
de leur famille) leur permettant d'obtenir I'aide nécessaire dans le cas de
besoin. En terminant, nous pouvons affirmer que Facebook n’est pas le
prédicteur de capital social tant attendu.
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d'accompagnement destiné aux professeurs d'université
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Résumé

Depuis quelques années, l'enseignement universitaire est
devenu un champ de recherche et d’application qui ne cesse
d'évoluer et de prendre de lI'importance (De Ketele (2010). Plus
précisément, I'art d’enseigner au 21e siécle suscite, dans les
institutions d'enseignement supérieur, de plus en plus de
réflexion, compte tenu qu'elle représente une composante
essentielle a maitriser pour ceux qui aspirent a devenir
professeur d’université. Cette réflexion se doit de prendre en
considération le fait que « Les générations actuelles
d’étudiants dans I'enseignement supérieur, souvent désignées
par l'appellation « génération Y » voire « génération Z »,
poussent de plus en plus les professeurs a adapter leurs
stratégies d’enseignement, a la nouvelle fagon d’interagir avec
le monde qui les entoure » (Habib, 2013, p. 613). L'évolution
des besoins pédagogiques des étudiants constitue donc une
belle opportunité pour innover en matiére de modéles de
formation et d'accompagnement destinés aux professeurs
d’'université, afin de les aider a transformer leurs stratégies
d’enseignement (Chénerie, 2011). C’est dans cette perspective
gu'une université ontarienne a décidé de réflechir a un
nouveau modéle de formation et d'accompagnement faisant
davantage place a la technologie. Cette communication a donc
pour but de partager les étapes qui ont conduit au
développement de cours hybrides au sein de cette université
ainsi que les résultats au terme de trois ans.
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Contexte

De nos jours, l'innovation pédagogique représente un enjeu important pour les
institutions d’enseignement supérieur, compte tenu qu’elle est un des principaux
leviers de progrés de toute institution d’enseignement (Bédard et Raucent,
2015). Les professeurs de colleges et d'universités sont appelés a transformer
leurs pratiques pédagogiques pour ainsi les adapter a la réalité technologique
des étudiants actuels (Habib, 2013). Plus précisément, le milieu de I'éducation
est actuellement influencé par les technologies qui occupent une place de plus
en plus importante dans la vie des étudiants, ce qui améne ces derniers a
vouloir vivre des expériences pédagogiques plus stimulantes qui rejoignent une
diversité de styles d’apprentissage. Ainsi, compte tenu I'omniprésence des
technologies dans la vie des étudiants, les institutions d’enseignement supérieur
doivent repenser leur offre de formation et d'accompagnement destiné au corps
professoral, afin d’'innover pour ainsi répondre aux besoins pédagogiques de
ces derniers en leur offrant d’autres stratégies d’apprentissage autres que celle
d’assister a des cours en présentiel (Gravelle et Herry, 2014). Ainsi, voulant
inciter ses institutions d’enseignement supérieur a innover, en 2012, le ministére
de la Formation et des Colléges et Universités de I'Ontario a partagé
publiquement un certain nombre d'engagements en matiere d'éducation
postsecondaire dont la mise en place de conditions nécessaires pouvant aider a
offrir a tous les étudiants la meilleure expérience d'apprentissage possible.
Entre autre, le gouvernement a mentionné vouloir moderniser son systeme
d'éducation postsecondaire en s'assurant de l'excellence et de la compétitivité
de ce dernier, tout en offrant aux étudiants des expériences d'apprentissage
parmi les meilleures au monde (Gravelle et Herry, 2014). C’est donc a partir de
ces constats que le Comité du Sénat de I'Université d’Ottawa a entamé une
réflexion portant sur l'innovation pédagogique a privilégier pour ainsi contribuer
a la réalisation de I'objectif du gouvernement, soit celui de demeurer parmi les
meilleurs systémes scolaires au monde. Les membres du Comité du Sénat ont
recommandé la création d’'un groupe de travail chargé de formuler des
recommandations sur I'enseignement et I'apprentissage en ligne au sein de
l'institution qui a eu comme résultat de mettre en ceuvre I'apprentissage hybride
a grande échelle au sein de l'institution. De plus, cette réflexion a permis la
création d’un nouveau modele de formation et d’accompagnement ayant pour
objectif de soutenir les professeurs, dans le cadre de leur changement de
pratiques pédagogiques (Gravelle et Herry, 2014).
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Problématique

Depuis le début des années 1990, plusieurs recherches ont porté sur des
innovations pédagogiques (Lison, 2011), mais peu dans le domaine de
'enseignement supérieur. Afin de réussir une innovation pédagogique en
enseignement supérieur, Bédard et Béchard (2009) ont proposé des enjeux-clés
qui ont été pris en considération par le groupe de travail sur 'apprentissage en
ligne de [I'Université d’Ottawa, leur permettant ainsi de bien éclairer leur
réflexion. Les membres du groupe se sont questionnés a savoir : quelles sont
les conditions qui vont favoriser l'innovation pédagogique au sein de
linstitution? Quelles sont les zones de tensions auxquelles pourront étre
confronté les réalisateurs de linnovation et quelle est la pérennité des
innovations pédagogiques qui seront mises en place?

Cadre théorique

Selon Lison, Bédard, Beaucher et Trudelle (2014), la définition du concept
d’'innovation n’est pas chose facile, compte tenu son caractéere polysémique.
Cependant, les écrits montrent qu’innover implique de produire une chose
nouvelle dans un contexte existant (Lison, Bédard, Beaucher et Trudelle 2014).
Selon Bédard et Béchard (2009), pour innover en enseignement supérieur, il
importe de chercher a définir les contours de ce qu’est linnovation
pédagogique. Selon ces auteurs, il existe trois enjeux principaux a prendre en
considération lorsque nous amorgons une réflexion en lien avec la réalisation
d’'une innovation pédagogique souhaitée.

Premier enjeu : conditions favorisant I'innovation pédagogique

Le premier enjeu a tenir compte, dans une réflexion ayant pour objectif
d'innover, comprend les conditions qui vont favoriser ou pas sa réalisation
(Bédard et Béchard, 2009; Bédard et Raucent, 2015). En réalité, compte tenu
que tout changement exige une capacité d’adaptation qui varie d’'une personne
a une autre, les institutions d’enseignement supérieur qui s’engagent dans une
démarche d’innovation pédagogique doivent donc s’interroger sur I'impact que
ce changement est susceptible d’avoir au sein de I'organisation. Selon Bédard
et Béchard (2009), pour faciliter I'adhésion au changement proposé, les
institutions d’enseignement supérieur doivent préciser leur vision dans laquelle
s’inscrit I'innovation souhaitée.
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Deuxiéme enjeu : zones de tension a éviter

Le deuxieme enjeu a considérer, lorsqu’il est question d’innovation
pédagogique, toujours selon Bédard et Béchard (2009), est celui des zones de
tensions qu’elle suscite. Plus précisément, I'innovateur est susceptible d’étre
percu comme créatif, tandis que celui qui est peu enclin a I'innovation peut se
sentir exclu de la part de ses collégues innovateurs (Bédard et Raucent, 2015).
Les responsables de projets d’innovation doivent prendre en considération la
possibilité de voir surgir des tensions, tant au niveau politique, académique ou
administratif.

Troisiéme enjeu : pérennité des innovations pédagogiques mises en
place

D’aprés Bédard et Béchard (2009), il importe de réfléchir a la pérennité des
innovations pédagogiques mises en place. A vrai dire, comme dans beaucoup
de milieux d’enseignement, le changement peut étre mal pergu, surtout lorsqu’il
s’agit de changement remettant en questions des pratiques pédagogiques.
Selon Bédard et Béchard (2009), il s’avére donc important de réfléchir a une
vision a long terme, afin d’éviter des problématiques qui pourraient remettre en
cause le bien-fondé de I'innovation.

Méthodologie

Afin de faciliter la réussite de I'innovation pédagogique souhaitée, en 2012, le
Comité du Sénat a convenu de créer un groupe de travail chargé de formuler
des recommandations sur I'enseignement et I'apprentissage en ligne au sein de
linstitution (Université d’Ottawa, 2013). Il avait pour mission de répondre a
plusieurs questionnements dont celui de recenser les méthodes pédagogiques
les plus efficaces et a savoir comment I'université pouvait-elle les intégrer a ses
pratiques d’enseignement actuelles? Afin de trouver réponses a leurs questions,
les membres ont mené des recherches, afin de déterminer les avantages de
'apprentissage en ligne et de I'apprentissage hybride, tout en examinant les
initiatives existantes au sein de différentes institutions d’enseignement supérieur
(Gravelle et Herry, 2014). Par la suite, en 2013, les membres du Groupe de
travail sur I'apprentissage en ligne ont recommandé que le Service d’appui a
'enseignement et a [l'apprentissage (SAEA) pilote le développement de
l'innovation pédagogique souhaitée pour l'institution.

Afin de procéder a lanalyse des besoins en matiere de formation et
d’accompagnement, un projet de recherche a été mené auquel 210 professeurs
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et chargés de cours ont participé. La méthode du questionnaire en ligne a été
retenue pour mener a bien la recherche.

Résultats

Grace a la prise en compte des enjeux-clés pour réussir une innovation
pédagogique de Bédard et Beéchard (2009), la mise en oeuvre de
'apprentissage hybride a grande échelle a été mis de l'avant au sein de
l'institution. D’autre part, la programmation du SAEA a été modifiée de facon a
offrir des ateliers permettant aux professeurs de s’approprier les compétences
requises pour concevoir des cours hybrides. Le contenu des ateliers a été
adapté aux besoins de formation et d’accompagnement exprimés par les
participants a la recherche. Bref, aprés 3 années d’existence, linitiative de
l'apprentissage hybride a permis a 258 professeurs d’étre formés pour
concevoir des cours hybrides, ce qui a permis a 10 106 étudiants d'en
bénéficier.

Conclusion

Pour conclure, linitiative de I'apprentissage hybride de I'Université d’Ottawa a
permis de transformer la culture pédagogique de linstitution d’enseignement
supérieur, tel que souhaité par le Gouvernement de I'Ontario et les membres du
Groupe de travail sur I'apprentissage en ligne, en offrant de la formation et de
'accompagnement au corps professoral, afin de répondre aux besoins des
étudiants du 21e siecle.
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Résumé

Dans une approche d’apprentissage basée sur la fabrication
physico-numérique de type maker, I'apprenant est engagé
dans l'analyse d’une situation-probléme et la co-création
d’'une solution d’apprentissage authentique. Dans ce
contexte, le numérique peut élargir les possibilités de co-
création dans des défis techno-créatifs qui combinent des
littératies, des procédures et des supports tant analogiques
que numériques. Cet étude présente deux projets de
construction d'une maquette de ville intelligente
#SmartCityMaker que nous avons développé dans deux
écoles secondaires québécoises et un autre en France. Nous
analysons les deux projets sous I'angle des apprentissages
interdisciplinaires qui peuvent étre développés par le biais du
projet.
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Construire pour apprendre sous une approche interdisciplinaire

Construire a été avancé comme une fagon d’apprendre efficace a travers
laquelle 'apprenant est en mesure d’interagir avec le monde extérieur afin de
mettre a I'épreuve ses idées et ses conceptions (Papert & Harel, 1991). Les
activités de constructions physiques constituent également un contexte social
ou les apprenants sont en mesure d’interagir entre eux et d’apprendre autour
d’'une tdche commune, sous une approche constructiviste (Vygotsky, 1978) et
constructionniste (Papert & Harel, 1991). C'est en étant ancré dans le
constructionnisme ainsi que dans des approches actives, créatives et
collaboratives de I'apprentissage que le mouvement maker a pris de 'ampleur
dans les derniéres années (Fleming, 2015). Les activités de type maker
consistent notamment a concevoir, construire ou a modifier des objets de fagon
créative, collaborative, pouvant combiner des technologies numériques avec
des technologies considérées comme traditionnelles comme une machine a
coudre. Dans le processus de construction, I'apprenant est appelé a exploiter
des concepts provenant des arts plastiques, de lingénierie mécanique et
électrique, des sciences sociales. La complexité offerte par les activités maker
aux apprenants permettrait notamment de développer les compétences du 21e
siecle telles que la pensée computationnelle, la collaboration, la créativité, la
résolution de probleme et la pensée critique (Martin, 2015) et sert de terreau a
l'intégration de concepts provenant de disciplines différentes (Franklin et al.,
2013; Peppler, Halverson, & Kafai, 2016). D’autre part, le théme de la ville
intelligente (smart city) a donc été choisi pour son potentiel de complexité et
d’interdisciplinarité. Les Vvilles intelligentes « utilisent les technologies
numeériques, I'analyse de données et la connectivité pour créer de la valeur et
faire face a ses défis » (Feder-Levy, Blumenfeld-Liebertal, & Portugali, 2016).
Cette thématique permet développer les différentes disciplines du programme
educatif: des techniques de géographie qui permettent de lire et de transposer
un plan aux concepts mathématiques qui sont requis pour construire un
batiment, tous les objectifs disciplinaires du programme québécois (PFEQ,
Gouvernement du Québec, 2011).

Le projet #SmartCityMaker

Le théme de la ville intelligente (smart city) est a la fois important d’'un point de
vue socio-économique qu’au niveau du développement durable et citoyen.
L’'importance des démarches de participation citoyenne dans la conception de
solutions prospectives en lien avec la ville est soulignée par des auteurs de
différentes disciplines (Angelidou, 2016; Breux & Diaz, 2017; Mora, Bolici, &
Deakin, 2017; van Waart, Mulder, & de Bont, 2016). Dans ce contexte, il est
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important d’engager les citoyens dés leur formation scolaire pour leur permettre
de développer les connaissances et les compétences nécessaires a leur
participation comme citoyens actifs et cocréatifs dans la ville de demain
(Romero & Lille, 2017). Parmi ces compétences, la résolution collaborative de
probléemes, la créativité et la pensée informatique sont privilégiées pour
développer la capacité des éleves a faire face a des situations complexes. Le
projet collaboratif #SmartCityMaker réunit des enseignants-chercheurs du
Laboratoire d’Innovation et Numérique pour [I'Education (#fabLINE) de
I'Université de Nice Sophie Sophia Antipolis, de I'Université Laval a Québec et
des colléges d’éducation secondaire au Québec et en France.

Construire la ville a partir de la géographie et de I'informatique au
colléege Beaubois

Depuis deux ans, le college Beaubois a élargi ses projets d’innovation
pédagogique avec le développement d’'une approche d’apprentissage basée a
la fois sur la fabrication numérique (maker education), le laboratoire d'innovation
vivante (living lab) ainsi qu'un espace de création meédiatique (media lab), le
tout, grace a une équipe interdisciplinaire mobilisée et a la mise a disposition
d’un local dédié fabrication créative numeérique: la Fabrique Beaubois. Dans le
cadre des cours en géographie et en informatique les éléves ont été engagés
dans la modélisation de la ville de Londres. Tout d’abord, les éléves ont appris a
transposer un plan sur une échelle différente, afin de reconstituer le plan de
meétropoles mondiales: Londres, Paris, Rome et New York. Ensuite, ils ont
développé différents batiments emblématiques de la ville de Londres en utilisant
des techniques diverses: du bois pressé pour des béatiments aux formes
géometriques polygonales, mais aussi I'imprimante 3D pour des batiments aux
traits architecturaux uniques, comme le Big Ben ou la Tour Eiffel.
L’apprentissage de la programmation leur a permis programmer un robot mBot,
afin d'agir comme un autobus circulant dans un circuit touristique prédéterminé
dans la ville.

Construire la ville a I’école Saint Paul

Le projet thématique multidisciplinaire « Comme le monde est petit ! » de I'école
secondaire Saint-Paul vise a développer la créativité des éleves a travers la
construction d’'une maquette. Ce projet, réalisé avec des éléves de 1ére
secondaire, permet aux enseignants de sciences, de frangais, d’anglais ainsi
que de géographie de collaborer afin d'offrir aux éléves une tache de
construction complexe qui permet notamment de modéliser les savoirs et de
valoriser les différentes disciplines a I'étude. Dans le cadre du cours de
sciences et technologies, les éléves doivent construire leur maquette a 'atelier a
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partir de matériaux recyclés amenant les éléves a créer leur maquette avec un
nombre limité de ressources. Dans les cours de francais et d’anglais, il s’agit
plutét d’exposés oraux portant sur leur maquette. Pour ce qui est du cours de
géographie, un travail écrit analysant le territoire géographique construit par
I'équipe. Ce projet a permis d’échafauder les apprentissages d’'une perspective
pratique afin d’amener les éléves a tenter d'exprimer des généralisations
théoriques.

Construire la ville a partir des arts plastiques au college Bertone
(Antibes)

Le college Bertone est une école secondaire située a Antibes (France). Dans ce
cadre, I'enseignant d’Arts Plastiques et son équipe d’innovation (Inspection
académique, autres enseignants, chercheurs) a engagé les éléves de 5e année
a créer une maquette prospective de la ville d’Antibes : #Antibes2317. Ce travail
a engagé les équipes tant dans une réflexion prospective en termes
d’architecture, de matériaux que des aspects d’amélioration de la ville sous une
perspective citoyenne et de développement durable.

Discussion

Ces trois instances du projet #SmartCityMaker se sont développés en paralléle,
avec un marge créative trés importante pour permettre a chaque contexte
éducatif de développer les solutions le plus adaptées a chaque situation, classe
et objectifs disciplinaires et de compétences a développer. L’approche
d’'innovation émergente favorisée dans le cadre du projet a permis valoriser les
différentes expertises disciplinaires et technologiques dans chaque centre, tout
en favorisant le développement de solutions uniques. Les différentes
modélisations de ville permettent d’observer 'engagement d’enseignants de
différentes disciplines dans le développement de d’'une maquette de ville pour
laquelle tant les enseignants comme les apprenants ont fait preuve de
résolution co-créative de problémes.
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Résumé

Ce projet de thése de doctorat en informatique cognitive a
I'Université TELUQ touche un public de personnes agées. II
s’agit d'un jeu sérieux prenant la forme d’'un roman visuel, ou le
joueur devra répondre a des questions et faire des choix
narratifs pour faire avancer I'histoire. Ce jeu utilisera I'analytique
de données pour personnaliser I'expérience de jeu de
'apprenant et ainsi lui permettre d’apprendre des notions
pertinentes sur la littératie financiere.

Qu’est-ce que la littératie financiére? Selon I'Agence de la
consommation en matiere financiére du Canada, il s’agit de
“‘posséder les connaissances, les compétences et la confiance
en soi requises pour prendre des décisions financiéres
responsables” (2014, p. 1). Il s’agit non seulement de posséder
les connaissances, mais aussi d’avoir I'opportunité de mettre
ces connaissances en pratique afin de gagner I'expertise et la
confiance en soi pour utiliser ces connaissances en matiére
financiére.

Au niveau technique, ce projet utilisera des techniques
d’analytique de jeu comme le clustering et le behavioral
profiling (Drachen, 2014b) afin de segmenter les joueurs en
catégories avec caractéristiques similaires. Un joueur
appartenant a un profil d’apprenant obtiendra une histoire et
des scénarios peédagogiques différents d'une personne
appartenant a un autre profil.
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Apprentissage expérientiel

Une théorie importante dont on se servira pour stimuler I'apprentissage du
joueur sera celle de l'apprentissage expérientiel de Kolb, qui stipule que
I'apprentissage se fait par I'interaction d’'une personne avec son environnement,
par expérience; ensuite, cette personne réfléchit sur son expérience et modifie
sa stratégie pour la prochaine fois qu’il rencontrera une situation similaire.

Cette théorie a ses assises dans les théories de Lewin, Dewey et Piaget. Le
modeéle d’apprentissage expérientiel de Lewin soutient que I'apprentissage est
un cycle qui passe par une expérience concrete qui génére chez un individu des
observations et des réflexions, qui ensuite formera des concepts abstraits et des
généralisations qu’il voudra tester dans des situations nouvelles, et le cycle
reprendra avec la situation concréte (D. A. Kolb, 1984, p. 21).

Le modéle d’apprentissage de John Dewey est similaire a celui de Lewin. Son
modéle reprend le concept d’'une dialectique entre I'expérience et les concepts,
les observations et I'action (Kolb, 1984, p. 22). Une pulsion (ou une action)
donne lieu a des observations, qui influencera les connaissances de la
personne, et ensuite le jugement qu'il utilisera lors de situations nouvelles.
Eventuellement, les gestes de la personne ayant passé a travers cette situation
d’apprentissage auront un but (purpose). Le modéle d’apprentissage de Piaget,
lui, reprend ces notions d’expérience, de conceptualisation, de réflexion et
d’action, qui forment la base de la pensée adulte (Kolb, 1984, p. 23).

Analytique de jeu

En tant que forme d’intelligence d’affaires, les analytiques de jeux permettent
aux concepteurs d’en savoir plus sur les utilisateurs de leurs produits (Drachen,
El-Nasr, & Canossa, 2013). Plusieurs données peuvent étre obtenues sur un
jeu, dont des données sur l'utilisateur, des données de performance et des
données sur le processus de création du jeu. Il faut savoir par contre bien cibler
les indicateurs de performance clé pertinents a notre enquéte, car les jeux
d’aujourd’hui sont complexes et nous risquons de tomber dans le piége de la
dimensionnalité, ou le nombre impressionnant de données nous empéche de
tirer des conclusions; le regroupement (clustering) est un moyen de se retrouver
dans ces données et de réduire cette dimensionnalité (Drachen, 2014b).

Au sujet des utilisateurs, plusieurs données peuvent étre recueillies a leur sujet,

comme les données de consommation (s’ils ont fait des achats en utilisant notre
application), des données communautaires (leur utilisation des forums et autres
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venus pour participer a la métagame) et des données liées aux activités faites
dans le jeu (Drachen et al., 2013). Toutes ces données peuvent étre recueillies
ex situ grace a la télémesure, qui permet de mesurer a distance lorsque c'est
implanté dans le logiciel de création de jeux (comme Unity Analytics dans Unity
3d).

Les analytiques de jeux sont primordiales pour renseigner les développeurs sur
les tendances identifiées dans le comportement de leurs joueurs. Ainsi,
plusieurs techniques ont été mises au point afin de regrouper ces joueurs en
catégories pour en savoir plus sur leurs similitudes, dont le profilage de
comportement (Drachen, 2014b). En utilisant des techniques de regroupement
(clustering), on peut identifier plusieurs catégories de joueurs et ensuite
classifier ces joueurs dans ces catégories de maniere explicite ou de maniére
un peu plus subtile, en invoquant un degré auquel appartient le joueur a une
catégorie (Drachen, 2014b). Certaines techniques de regroupement visent a
identifier les similitudes entre les éléments et les catégories identifiees, comme
le k-means clustering, et d’autres techniques de regroupement visent a identifier
les différences entre certains éléments et les catégories identifiées, donc a voir
les exceptions (Drachen, 2014a).

Plusieurs études de cas intéressantes ont été faites avec le profilage de
comportement. Par exemple, une donnée que I'on veut mesurer pour savoir si
un jeu aura du succés sur le marché est lintérét et 'engagement que les
joueurs démontrent envers le jeu. Or il est possible, avec des analytiques de
prédiction, de savoir quand les joueurs perdront leur intérét pour le jeu qui se
trouve devant eux, selon le comportement qu’ils démontrent dans I'étape initiale
de leur interaction avec celui-ci (Drachen, 2012).

Nous prévoyons utiliser ces informations afin de renseigner le jeu et
personnaliser 'expérience de I'apprenant.
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Résumé

Les conceptions qu’ont les apprenants constituent une donnée
initiale importante a prendre en compte lors de I'élaboration de
scénarios pedagogiques dans I'enseignement des sciences de
la nature. L’environnement, ou le contexte externe prend part
dans la construction de ces conceptions. La collaboration entre
des apprenants issus d’environnements différents permet une
confrontation de leurs conceptions. L’objectif de cet article est
de détailler I'élaboration d’un calculateur de contextes externes
visant a aider les enseignants a geérer les contextes naturels
dans l'enseignement. Ce projet est mené grace au projet
GEOTREF (ADEME et Investissement d’avenir).

Cadre du projet et problématique

Le contexte est un mot difficilement définissable car il peut étre utilisé dans de
nombreuses disciplines et reste quelque chose de trés vaste (Bazire et Brezillon
2005). En didactique, nous distinguons le contexte externe et le contexte interne
d’un acteur (Van Wissen, Kamphorst et Van Eijk, 2013): le contexte externe est
définit comme tout ce qui entoure et interagit avec une personne dans une
situation donnée et a un temps t (Bastien, 1998). Le contexte interne, quant a
lui, correspond a I'image mentale que se fait une personne par rapport a un
concept étudié dans une situation donnée, a un moment précis. Ces deux
notions sont étroitement liées car le contexte externe participe a la construction
des conceptions. De ce fait, les conceptions d’apprenants sont variées, et en
partie, fonction du contexte externe dans lequel ils évoluent.

Dans le cadre de ce projet, nous cherchons a caractériser un objet
d’observation dans différents contextes, afin de mesurer la diversité des
conceptions que des individus peuvent avoir de cet objet. Cette diversité de
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conceptions est un outil que nous souhaitons utiliser pour I'enseignement. Elle
peut étre a I’ origine de phénomeéne, lors d’interactions entre apprenants, que
nous appelons effets de contextes (Forissier, 2015).

Les effets de contextes, ici, sont des réactions provoquées par la mise en
relations de conceptions portées par des apprenants issus d’environnement
éloignées, par rapport a un concept étudié. lls sont la source de prises de
consciences mutuelles sur le contexte de l'autre, et générent des évolutions de
conceptions situées, vers des conceptions plus élargies et plus riches (Anjou et
al. 2017). Notre problématique se situe a lintersection entre la didactique
contextuelle et les technologies éducatives. L'objectif est d’estimer les écarts de
contextes externes afin de prévoir '’émergence d’effets de contextes.

Notre postulat est que le contexte et la diversité des contextes est un facteur «
stimulant » (au sens de Schwartz) a I'apprentissage, a condition qu'il soit pris
en compte dans l'enseignement. La modélisation de plusieurs contextes
relativement a I'objet étudié et la comparaison de ces modéles permet de mettre
en exergue les informations pouvant étre a la source d’effets de contextes. Les
écarts de concepts ainsi relevés sont des pistes pour la création de scénarios
pédagogiques collaboratifs. La technologie développée est une plateforme
pédagogique utilisable par des chercheurs et des enseignants, dans laquelle
des données seront constamment ajoutées et pourrons étre réutilisées.

Méthodologie
La méthodologie proposée ici s’intéresse a la phase expérimentale de

développement de scénarios pédagogiques grace au comparateur de
contextes. Elle est illustrée dans le schéma ci-dessous (Figure 1).
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Figure 1. Schémas du développement d’un scénario pédagogique basé sur des
écarts de contexte

Les chercheurs experts en didactique et concepteurs informatiques créent un
meéta-modéle du contexte, un langage permettant de modéliser un contexte et
des outils permettant sa manipulation. Deux enseignants de contextes
différents, qui s’intéressent a un méme objet d’étude (par exemple : la
géothermie ou encore le volcanisme...) établissent deux ensembles d’éléments
qui servirons a modéliser I'objet d’étude commun. Ces éléments dépendent d’'un
ensemble de contraintes liees au contexte pédagogique (tranche d’age
d’éléves, compétences a acquérir) mais dépendent aussi du contexte de I'objet
(par exemple, type de géothermie exploité, contexte géologique...). Il est dit de
ces ensembles qu’ils ont une intersection non vide.

Les éléments relevés par les enseignants sont modélisées sous forme d’un
modéle d’objet contenant des parametres et des constantes implémentables
pour un contexte donné (par exemples : température moyenne nécessaire pour
la géothermie haute énergie, profondeur de l'aquifére...). Les experts du
domaine étudié (et les enseignants) implémentent le modéle d'objet avec les
données propre au contexte pour créer les modeles de contexte.

Le logiciel permet ensuite de comparer les deux contextes modélisés. Les

écarts calculés, couplés aux contraintes pédagogiques techniques (durée de la
formation, période, moyens disponibles...) permettent ensuite aux enseignants
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de créer un scénario pédagogique incluant des démarches d’investigation et
des collaborations entre éléves des deux contextes. Ce scénario est construit
de maniére a donner une importance aux écarts contextes afin de favoriser
I'’émergence des effets de contextes.

Le modéle de I'objet peut étre réutilisé par d’autres enseignants s’intéressant au
méme objet d’étude pour la modélisation de leur contexte. Le scénario crée peut
également étre réutilisé par d’autres enseignants des mémes contextes.

Résultats et Conclusions

Le calculateur de contexte est développé en phase alpha. Plusieurs
expérimentations pédagogiques basées sur des écarts de contexte ont été
réalisées et analysées entre 2015 et 2017. Celles-ci ont généré des effets de
contextes chez les apprenants. L’analyse des expérimentations a montré que la
comparaison des représentations contextuelles est une source exploitable
stimulante permettant de construire des conceptions plus riches en termes de
complexité et de limite (Anjou et al, 2017).

L’exploitation des effets de contexte par les enseignants est cependant
rarement préparée. L'utilisation du comparateur permettra une meilleure
exploitation des ces effets.
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Résumé

Au sein du Groupe d’intervention et d’innovation pédagogique
(GRIIP), une équipe formée de conseillers pédagogiques, de
professeurs, de gestionnaires, de maitre d’enseignement et de
chargés de cours s’est intéressée a la formation des
enseignants universitaires. Apres une recherche terrain sur les
besoins des nouveaux enseignants, ils ont développé des
modules de formation courts, en ligne, autoportants et baseés
sur la recherche en sciences de I'éducation. Ces modules
d’autoformation ont été développés de maniére a préparer les
enseignants aux différentes situations d’enseignement
auxquelles ils pourraient faire face. Chaque module dure
environ trois heures et permet d’améliorer la compréhension
du sujet traité. Les modules d'autoformation comprennent des
vidéos, des lectures, des exercices d'autoévaluation ou
réflexifs, des activités d’apprentissage, ainsi que des
références. Un badge numérique et une attestation sont remis
apres chacun des modules complétés. Le matériel produit a
été développé en collaboration avec tous les établissements
du réseau de I'Université du Québec grace a une subvention
FODAR.

Introduction

Au sein du Groupe d’intervention et d'innovation pédagogique (GRIIP) du
réseau de [I'Université du Québec, une équipe formée de conseillers
pédagogiques, de professeurs, de gestionnaires, de maitre d’enseignement et
de chargés de cours s’est intéressée a la formation des enseignants
universitaires, plus particulierement pour ceux qu’on qualifie de « nouveaux
enseignants ». |l importe de préciser que nous désignerons par « enseignants
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universitaires » : les professeurs, les chargés de cours, les maitres
d’enseignement, les maitres de langue, les tuteurs et les bibliothécaires
formateurs ainsi que toute autre personne ayant un réle d’enseignement ou de
formation auprés des étudiants universitaires.

Contexte

Lorsqu’ils arrivent en poste, les professeurs doivent mener une carriere de
chercheur qui exige trés souvent des performances relativement élevées et, de
plus, se préoccuper de leur tache d’enseignement, pour laquelle des
compétences multiples sont requises (Bélanger, Bélisle et Bernatchez, 2011).
Les chargés de cours, quant a eux, rencontrent les mémes défis que les
professeurs tout en cumulant deux ou trois emplois. Comme ils sont moins
présents sur le campus, il est souvent difficile pour eux de participer aux
activités de formation offertes en présentiel. Dans la plupart des institutions
universitaires, débuter une carriere d’enseignant ne requiert aucune formation
pédagogique.

En effet, les exigences a I'embauche concernent davantage I'expertise de
I'enseignant dans un domaine spécifique et visent le transfert de cette expertise
aux étudiants dans un contexte académique. Pourtant, les nouveaux
enseignants universitaires s’attaquent a un défi de taille en matiere de
pédagogie. (GRIIP, 2014, p.1)

Ainsi les défis sont nombreux pour les enseignants universitaires (Endrizzi,
2011) et les réalités étudiantes sont plurielles : étudiants de premiére
génération, retour aux études, conciliation travail-famille-études, étudiants
étrangers, etc. De plus, on remarque une forte demande d’intégrer des
nouvelles technologies pour les différentes activités pédagogiques. Force est
d’admettre que la formation continue apparait comme essentielle et méme
nécessaire (Demougeot-Lebel et Perret, 2011).

Aprés une recherche terrain sur les besoins des nouveaux enseignants, le
GRIIP a produit un rapport (2014) sur la formation et I'accompagnement
pédagogiques des nouveaux enseignants qui a permis de faire les constats
suivants :

(1) le manque de temps ou la difficulté d'assister en personne sont des freins
importants a la formation des enseignants;

(2) il existe peu de ressources permettant I'autoformation des enseignants en

pédagogie;

Colloque de la CIRTA, Montréal, 10-11 octobre 2017 m



(3) quoique Il'accompagnement pédagogique soit présent dans tous les
établissements du réseau, peu de ressources sont disponibles pour soutenir
les personnes qui s’acquittent de cette tache;

(4) la majorité des établissements du réseau ont déja mis en place des
formations en présentiel pour les nouveaux enseignants.

Les modules d’autoformation

Une équipe formée de membres du GRIIP a donc eu comme mandat de
développer des modules de formation courts, en ligne, autoportants et basés
sur la recherche en sciences de I'éducation. Ces modules se veulent des outils
complémentaires aux activités déja en place dans les établissements.

Les modules d’autoformation ont été développés de maniére a préparer les
enseignants aux différentes situations d’enseignement auxquelles ils pourraient
faire face. Chaque module dure environ trois heures et permet aux enseignants
qui s’y engagent d’améliorer leur compréhension du sujet traité. Ces derniers
pourront par la suite approfondir leurs connaissances gréace a
'accompagnement pédagogique ou aux différentes activités proposées dans
leur établissement respectif.

Les thématiques suivantes seront abordées :

les concepts et compétences de base en pédagogie
'encadrement des étudiants

I‘évaluation des apprentissages

la scénarisation pédagogique

I'éducation inclusive

'accompagnement des étudiants aux cycles supérieurs

Les modules d'autoformation sont accessibles via la plateforme d’apprentissage
en ligne Moodle. lls comprennent des vidéos, des lectures, des exercices
d'autoévaluation ou réflexifs, des activités d’apprentissage, ainsi que des
références. Une section « Pour aller plus loin » permettra de parfaire les acquis
pour chaque module. Un badge numérique et une attestation sont remis aprés
chacun des modules complétés. Le matériel produit a été développé en
collaboration avec tous les établissements du réseau de I'Université du Québec
grace a une subvention FODAR et l'implication du Service de l'audiovisuel
(SAV) du I'Université du Québec a Montreal.
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Ce dispositif serait complété par la production d'un guide d'accompagnement
destiné a outiller le conseiller pédagogique pour qu'’il soit davantage en mesure
de soutenir le développement professionnel des nouveaux enseignants en lien
avec les thématiques. Le rble de conseiller pédagogique dans les
établissements universitaires peut étre tenu par des personnes portant
différents titres : conseiller pédagogique, spécialiste en sciences de I'éducation,
technopédagogue, agent de développement pédagogique, gestionnaire,
professeur.

La démarche proposée dans les modules

Les modules d’autoformation sont destinés aux enseignants universitaires
voulant parfaire leurs pratiques pédagogiques. Selon Knowles (1998), une des
approches a privilégier est de considérer les expériences vécues par les
apprenants comme point de départ dans I'établissement de liens entre la théorie
et la pratique. Les travaux de David Kolb (1984) sur I'expérience de I'apprenant
le placent au centre de ses apprentissages dans un cycle en quatre phases.
Ainsi, les modules d’autoformation ont été structurés selon ce cycle de Kolb,
s’assurant ainsi d’'une cohérence pour 'ensemble de la démarche.

Le cycle de I'apprentissage expérientiel de Kolb (1984) comporte quatre phases

interreliées soit : I'expérience, I'explicitation, I'explication et I'expérimentation, tel
que présentées dans la figure suivante.
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Cycle d’apprentissage de KOLB

’ -
Expérience
Recourir au vécu passé ou
faire vivre une expérience

=xpérimentation Explicitation
Décider et planifier Décrire les faits et les pensées

Explication

Lier aux connaissances
théorigues

Figure 1. Le cycle d’apprentissage de D. Kolb (1984)

Kolb (1984) définit I'expérience comme le point de départ de I'apprentissage qui
se réalise plus particulierement en amenant I'apprenant a réfléchir sur son
action. La seconde phase du cycle est I'explicitation, soit une prise de
conscience et une verbalisation de I'expérience en décrivant les faits et les
pensées qui sont sous-jacents. Lors de I'explication, I'expérience est liée aux
connaissances, aux concepts ou aux théories qui ont guidé l'action et a de
nouveaux savoirs qui permettront a I'apprenant d’identifier une transformation
possible de 'action. Finalement, lors de I'expérimentation, I'apprenant planifie le
déroulement d’une nouvelle expérience en mettant a contribution ce qu'il a
appris dans les phases précédentes ; nouvelle expérience qui sera le point de
départ d’'un nouveau cycle d’apprentissage (GRIIP, 2017).

Conclusion

Les modules d’autoformation se veulent un dispositif favorisant la formation
continue des enseignants universitaires, nouveaux ou en poste, tout en offrant
aux conseillers pédagogiques un guide d’accompagnement en complément aux
ressources offertes en ligne. Ces modules seront disponibles en ligne,
gratuitement, sur inscription.
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Résumé

Plusieurs études en acquisition des langues secondes ont
analysé I'utilisation des jeux numériques pour I'apprentissage
du vocabulaire, toutefois les résultats de ces recherches sont
variés quant aux gains lexicaux des participants, et, quant a
leur perception envers [l'utilisation de ces outils. Dans le but
d’examiner le lien entre ces deux aspects lors de ['utilisation
d’'un jeu numérique éducatif (Vocabulary.com), nous avons
mené une étude auprés de 24 étudiants d’'un cours d’anglais au
secondaire. Les étudiants ont participé a trois séances de jeu
dans le but d’apprendre 20 mots cibles. Afin de mesurer leurs
gains lexicaux, nous avons administré un prétest et un posttest
de vocabulaire. Les résultats des analyses statistiques ont
montré qu’il y a eu des gains lexicaux significatifs suite a
l'utilisation du jeu numérique. De plus, nous avons examiné la
perception des participants a l'aide des données qualitatives,
telles que des questionnaires, des entrevues, et des traces
numériques. Une analyse qualitative a montré qu'il y a plusieurs
facteurs meédiateurs ayant pu influencer I'engagement des
participants lors de I'utilisation du jeu.

Introduction

Dans le contexte de I'apprentissage des langues secondes, plusieurs auteurs
soulignent que le fait de porter attention aux mots, ainsi que le fait de les
réutiliser ou de les retrouver de fagon répétitive, soit a I'intérieur du contexte
communicatif ou de fagon décontextualisée, permet une acquisition plus rapide
du lexique (Laufer, 2010; Schmitt, 2000, 2008). Des outils technologiques tels
que des dictionnaires électroniques, des glossaires ou des logiciels des cartes
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des mots ont été utilisés a cette fin. En effet, la réutilisation systématique du
lexique par l'entremise de ces outils numériques a été associée a
I'apprentissage des nouveaux mots (Bower et Rutson-Griffiths, 2016; Hirschel et
Fritz, 2013; Nakata, 2008).

Par ailleurs, plusieurs chercheurs se sont intéressés aux jeux numeériques
éducatifs intégrant des mécaniques de jeu a I'utilisation explicite de vocabulaire,
en raison de leur caractére engageant et motivant, ainsi que de leur potentiel
pédagogique (Cobb et Horst, 2011; Huang, Huang, 2015; Peng, Song, Kim, et
Day, 2016; Young et Wang, 2014). Toutefois, les gains lexicaux des apprenants
n'ont pas toujours été significatifs, et, dans certains cas, les apprenants n’ont
pas manifesté d’attitude positive envers I'utilisation des jeux numériques. Or, a
la lumiére de ces études, il s’avére important d’étudier en profondeur le lien
existant entre la perception des participants quant a [l'utilisation de ['outil
technologique en classe et I'attente des objectifs pédagogiques poursuivis.

Cadre théorique: La Théorie de I’Activité

Nous appuyant sur le cadre théorique de la Théorie de I'Activité (Engestrom,
1987, 2001), nous avons analysé [l'utilisation du jeu comme un systeme
d’activité dans lequel les outils technologiques sont considérés comme des
éléments médiateurs entre les sujets et leurs objectifs poursuivis. Ces outils
ameénent des transformations a l'environnement dans lequel ils sont utilisés,
ainsi qu’aux sujets engagés dans l'activité (Blin, 2004). Dans cette optique,
l'utilisation du jeu en classe est vue comme un systeme dans lequel cohabitent
le sujet et les buts poursuivis, les conditions particuliéres de la classe, ainsi que
les différents acteurs impliqués, soit 'apprenant, ses camarades de classe et
I'enseignant. D’aprés Carvalho (2015) il s’agit d’'un cadre théorique permettant
de voir la conjonction entre les objectifs pédagogiques et ludiques poursuivis
lors de I'utilisation des jeux numériques éducatifs.

Approche méthodologique

Nous avons mené une étude auprés de 24 étudiants d’'un cours d’anglais au
secondaire. Premiérement nous avons administré un pré-test de vocabulaire,
ainsi qu’un questionnaire pour recueillir les renseignements personnels des
participants. Par la suite, les étudiants ont utilisé le jeu Vocabulary.com pendant
trois séances de jeu dans le but d’apprendre 20 mots cibles qu’ils avaient
rencontrés lors de la lecture d’'un conte court. Puis, tous les participants ont
répondu a un posttest de vocabulaire et au questionnaire de perception final.
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Une partie du questionnaire, inspirée de Vandercruysse, Vandewaetere et
Wouters (2015), visait a connaitre la perception des participants quant a I'utilité
du jeu numeérique et I'objectif de son utilisation, soit un objectif ludique ou un
objectif pédagogique. Le reste du questionnaire portait sur l'intérét des
apprenants par les mécaniques de jeu et sur l'utilisation particuliére du jeu en
classe. Finalement, trois étudiants ont été choisis pour une étude de cas et ils
ont été interviewés une semaine aprés la fin du projet.

Résultats préliminaires

Lors du test de vocabulaire, les étudiants ont répondu a 30 questions visant la
connaissance des 20 mots cibles choisis. Les résultats ont montré que le score
obtenu au posttest était plus élevé que celui du prétest. Ces résultats figurent
dans le Tableau 1.

Tableau 1
Résultats au prétest et au posttest de vocabulaire

Prétest Posttest

N | Moyenne | Ecart type | Moyenne | Ecart type

Score (25 7.48 5.41 16.60 6.95

De plus, un Test t de Student apparié a montré qu’il y a une différence
significative entre les résultats du prétest et du posttest (f (24 ddl) = 7,95; p <
0,0001) au seuil d’alpha=0.05. Ce qui signifie que I'utilisation du jeu numérique
pour I'apprentissage de vocabulaire a facilité I'apprentissage du lexique.

Pour ce qui est des perceptions des apprenants, les résultats du questionnaire
de perception ont montré que 70% (17/25) des étudiants ont considéré que
I'utilisation de vocabulary.com a été importante pour apprendre du vocabulaire
en anglais. Cependant, seulement 48% (12/25) ont considéré que les listes de
mots cibles proposeées étaient utiles. C’est le cas de Mario qui a exprimé lors de
I'entrevue qu’il avait décidé de pratiquer des mots différents a ceux qui avaient
été assignés parce qu’ils ne faisaient pas partie de ses champs d’intérét : « Ben,
c’était pas vraiment dans mes intéréts, fait que j'y allais plus avec ce que
j'aimais, puis ce que j'aimais comme le football. »

En ce qui concerne l'objectif du jeu, les participants ont associé I'utilisation du
jeu numérique principalement a un objet pédagogique en comparaison a un
objectif ludique. En effet, 67% (16/25) des participants ont manifesté que
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vocabulary.com est un outil d’apprentissage plutot qu’un jeu, et 76% (20/25) ont
dit que leur participation au site était une expérience d’apprentissage.

Il importe de remarquer que la poursuite des objectifs pédagogiques aurait
permis 'engagement des participants, tout comme Edouard, qui a exprimé lors
de I'entrevue qu’il avait décidé de se concentrer sur 'apprentissage lorsque le
jeu était rendu moins intéressant pour lui: « J'étais 18e je sais pas pourquoi la.
Puis, ben c’est ¢a, quand je suis en bas, je suis moins intéressé a gagner des
points, je fais juste ¢a pour apprendre. »

Plusieurs mécaniques de jeu ont suscité I'intérét des participants. Celles qui ont
le plus attiré I'attention des participants étaient le systéme de pointage, la
compétition, et le tableau de leaders. Toutefois, nous avons observé que dans
le cas de Pierre, l'attention qu’il a accordée a la compétition lors de la
participation au jeu aurait détourné son attention des mots de vocabulaire, car
ses résultats au test de vocabulaire sont en dessous de la moyenne. Lors de
'entrevue, quand nous lui avons demandé « Qu’'est-ce qui t'a motivé a
compléter les listes de mots proposées dans le jeu presque au complet? » Il a
répondu : « Probablement la compétition, puis c’est pas mal ¢a.»

Etant donné que les participants peuvent orienter leurs actions vers des buts
difféerents a l'intérieur d'une méme activité, les résultats de la méme activité
peuvent varier d’'un sujet a l'autre (Lantolf, 2000). Nous pouvons conclure que
c'est en creusant de maniere plus profonde dans les perceptions des
apprenants par rapport a l'utilisation du jeu numérique en classe, que I'on peut
voir la fagon particuliére dont ils s’engagent dans le jeu.
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Résumé

Ce projet de recherche vise I'exploration des perceptions des
conseilleres en soins infirmiers et des conseilleres en pratique
infirmiere avancée quant a la pertinence et aux impacts d’'une
formation basée sur le modéle de I'Ennéagramme sur le
développement des compétences professionnelles, dont le
leadership. Le modéle de 'Ennéagramme semble prometteur
pour soutenir le leadership par le développement de
l'intelligence émotionnelle. La formation dispensée comprend
une journée de formation, mais aussi un suivi utilisant des
stratégies technopédagogiques qui ont été évaluées par les
participantes en entrevue individuelle. Les résultats de cette
premiére étude effectuée en sciences infirmieres dans un
contexte occidental pourraient encourager [utilisation d'un
nouveau modele favorisant le développement de nombreuses
compétences professionnelles tant en gestion qu’en éducation.

Problématique
Suite a I'application de la Loi 10, les conseilléres en soins infirmiers (CSI) et les
conseilléeres en pratique infirmiere avancée (CPIA), font face a un défi

d’envergure pour assurer la qualité des soins a la population québécoise
mettant ainsi de I'avant I'importance de soutenir leur réle et d’optimiser leur
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leadership (Fédération interprofessionnelle du Québec [FIQ], 2015; Ordre des
infirmiéres et infirmiers du Québec [OI1Q], 2014, 2015).

Le modéle de I'Ennéagramme, un systeme dynamique de personnalité
facilement accessible et concret (Daniels, 2005), semble un modéle prometteur
pour soutenir le leadership et le travail d’équipe (Chabreuil, 2005; Goldberg,
1999; Lapid-Bogda, 2004). Il propose une carte de la personnalité pour
développer [lintelligence émotionnelle par un approfondissement de Ia
conscience de soi et de la compréhension des autres (Bland, 2010; Lapid-
Bogda, 2004; Luckcock, 2010). Il apparait que I'enseignement du modéle
permettrait le développement de la compétence communication (Lee, 2015) et
du leadership de soi chez les étudiants en soins infirmiers en Corée du Sud
(Kim et Cho Chung, 2015). De plus, en gestion, ce modéle a été reconnu
comme favorisant le développement du leadership et du travail d’équipe efficace
(Goldberg, 1999; Kramer, 2010; Lapid-Bogda, 2004; Luckcock, 2010; Sutton,
Allinson et Williams, 2012). En éducation, son application soutiendrait, par une
pratique réflexive, le développement de relations harmonieuses avec les
étudiants permettant ainsi une meilleure transmission des savoirs (Levine, 1999;
Luckcock, 2007). Aussi, ce modéle encouragerait le déploiement du leadership
spirituel en éducation (Luckcock, 2010).

Ces résultats pourraient s’avérer transposables aux CSls et aux CPIAs. A ce
jour et a notre connaissance, aucune étude scientifique ne s’est intéressée
spécifiquement a la perception de I'utilisation de ce modéle auprés des CSls et
CPIAs en contexte occidental. Ceci met donc en lumiére l'importance de la
réalisation de cette recherche.

Formation dispensée dans le cadre de I’étude

Vu l'absence de formation actuellement sur le modéle de 'Ennéagramme dans
le réseau de la santé, I'étudiante-chercheuse a développé une formation de sept
heures. Afin d’assurer un suivi et une intégration des apprentissages dans la
pratique, des stratégies technopédagogiques ont été utilisées : des capsules
d’enseignement envoyées par courriel, des échanges avec les participantes par
courriel. Des rencontres en personne et par Skype ont été offertes aux
participantes. Par ailleurs, le développement de cette formation suit les
recommandations du Medical Research Council (Craig et al., 2008). Cette
formation a été testée afin de résoudre les doutes sur le contenu et les
stratégies pédagogiques appropriées.
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Devis, but et méthodologie

Cette étude qualitative de type exploratoire a pour but d’explorer les perceptions
des CSls et CPIAs quant a la qualité, a la pertinence et aux impacts d’une
formation sur 'Ennéagramme sur le développement de leurs compétences.
L’échantillon de convenance est constitué de neuf participantes, dont sept CSls
et deux CPIAs. Le questionnaire d'entrevue comprenait des questions
permettant I'évaluation du format de la formation, dont les stratégies
technopédagogiques utilisées. La méthode de [l'analyse de données,
actuellement en cours, est effectuée selon le processus d’analyse qualitative de
Corbin et Strauss (2008). Le cadre de référence utilisé est le référentiel des
compeétences de la Faculté des Sciences Infirmiéres de I'Université de Montréal
(Faculté des sciences infirmiéres [FSI], 2010) : Les indicateurs liés aux
compétences ont été associés aux verbatim des participantes. Par exemple,
afin d’évaluer la compétence leadership, les verbatim, correspondant a
'indicateur « Identifie ses forces et faiblesses en lien avec un leadership
clinique » présent dans la compétence leadership du référentiel des
compétences de la FSI (2010), ont été associé a la compétence leadership lors
de I'étape de la codification. Par ailleurs, I'étudiante-chercheuse est demeurée
ouverte a I'émergence de données hors du cadre de référence.

Résultats préliminaires

Les résultats préliminaires se divisent en deux parties : I'évaluation de la
formation, les impacts professionnels et les impacts personnels.

A I'égard de I'évaluation de la formation, la majorité des participantes a I'étude
s’entendent pour affirmer que la durée de la formation était insuffisante et que
I'instauration d’'un suivi plus étroit, notamment par du coaching, leur permettrait
d’intégrer davantage ce modele dans leur pratique professionnelle. Celles-ci
suggeéraient des rencontres en personne. Au niveau des stratégies
technopédagogiques, des échanges ont eu lieu par messagerie pour soutenir
les apprentissages. Malgré la disposition de I'étudiante-chercheuse a échanger
par Skype, aucune participante n’a utilisé ce support et aucune n’a suggéré de
I'utiliser davantage. Les capsules d’enseignement envoyé par courriel ont été
reconnues comme étant un rappel pertinent de la matiére enseignées, mais
plusieurs d’entre elles disent avoir manqué de temps pour lire la capsule ou
visionner le vidéo associé a la capsule. Globalement, les choix technologiques
utilisés ne semblent pas avoir favorisé l'intégration du modéle de maniére
significative. Au niveau des impacts professionnels, il semble que
'enseignement du modeéle pourrait favoriser le développement de plusieurs
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compeétences telles que la compétence leadership et la compétence soutien aux
apprentissages. Ces résultats pourraient étre transférés en éducation et en
gestion. Au niveau des impacts personnels, des participantes ont mentionné
avoir utilisé ce modéle pour mieux comprendre leur dynamique familiale et/ou
de couple.

En conclusion, les résultats de cette premiére étude en contexte occidental
pourraient ouvrir la voie a un nouveau modéle favorisant le développement de
nombreuses compétences professionnelles dans plusieurs domaines. Par
ailleurs, dans les études a venir, il serait intéressant d’explorer les stratégies
technopédagogiques dans I'enseignement de I'Ennéagramme qui pourrait
permettre une meilleure intégration du modéle dans la pratique professionnelle.
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Résumé

Formateurs en didactique du frangais (Chiss et alii, 2015)
confrontés a I'hétérogénéité des étudiants et a la nécessité de
I'efficacité immédiate car nos étudiants enseignent, nous
faisons I'hypothése que le cours inversé (Bissonnette et
Gauthier, 2012, Bergmann et Sam, 2014 ; Lebrun, 2015) forme
a l'autonomie garante du développement professionnel (n° 14
du référentiel métier enseignant). Les murs de la salle y sont
effacés - apports de connaissance hors lieu/période
universitaire- et les activités en distanciel (Mangenot, 2011)
invitent a utiliser des ressources plus riches que celles du
groupe dans I'espace et le temps (accés aux expériences des
novices du monde entier, aux réalisations et projets), a voir/a
entendre (vidéos) et permettant I'échange (blogs et forums).
Grace a des entretiens semi-dirigés (Kerbrat-Orecchioni, 1998 ;
Vermersch, 2017) début S3 et fin S4, le degré d’autonomie des
étudiants sera ciblé d’abord dans leurs représentations puis en
en suivant I'évolution dans I'année.

En France, la formation des enseignants du premier degré prise en charge par
les Ecoles Supérieures du Professorat et de I'Education (ESPE) fonctionne sur
le modéle universitaire et se situe au niveau du Master. En deuxiéme année de
Master, les étudiants stagiaires lauréats du concours suivent une formation
articulant des périodes de trois semaines, consacrées en alternance a la
formation dispensée a I'Université (en ESPE) et a leur stage, puisqu’ils
partagent avec un autre stagiaire la responsabilité d’'une classe a I'année, et ce
dés la rentrée. Le public des étudiants stagiaires est tres divers en age, en
expérience professionnelle, en niveau d’études : a titre d’exemple, pour ne
retenir que les caractéristiques liées au parcours antérieur des étudiants
stagiaires participant a 'enquéte, les données recueillies dans les groupes font
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etat de profils trés diversifiés, notamment du fait de reconversions
professionnelles (infirmier, chimiste, consultant informatique, responsable de
travaux dans le batiment, responsable qualité, secrétaire, intégrateur
informatique, chargé d’études en biologie, manager dans la location de voitures,
etc). Ainsi, la proportion d’étudiants ayant suivi la premiere année du Master
Métiers de I'Enseignement du Professorat et de I'Education est dans certains
groupes trés nettement minoritaire (seulement 2 étudiants sur 17 dans I'un des
quatre groupes concernés dans notre expérimentation). Nous sommes donc
confrontés en tant que formateurs a la disparité des acquis préalables et a la
nécessité de lefficacité immédiate car les étudiants sont des professeurs
stagiaires en charge d'une classe a I'année. L’enjeu est d’autant plus crucial
que le volume horaire consacré a la formation est réduit : dans notre discipline,
la didactique du frangais, nous disposons de trente heures en Master 2 pour
former les étudiants stagiaires a I'enseignement du francais dans tous les
domaines (oral, lecture, écriture, langue) et tous les niveaux du premier degre,
auprés d’enfants agés de 3 a 11 ans.

C’est donc a partir d’'une problématique d’ordre pédagogique ayant émergé
dans notre activité de formation que notre objet de recherche été construit,
notamment afin de disposer de données permettant aprés analyse un recul
réflexif sur les bénéfices attendus du dispositif envisagé. Les questions sous-
jacentes a notre recherche, qui interroge les pratiques pédagogiques
susceptibles de soutenir efficacement I'apprentissage des étudiants en tenant
compte de leur profil, situent notre démarche dans le Scholarship of Teaching
and Learning (Brew, 2011), visant a articuler a chaque étape du processus la
perspective de formation et de recherche (Nizet & Meyer, 2016).

Dans notre recherche, compte tenu des constats d’hétérogénéité des étudiants
et de brieveté du temps en formation, nous avons fait I'hypothése que la
modalité du cours inversé (Bissonnette et Gauthier, 2012, Bergmann et Sam,
2014 ; Lebrun, 2015) serait a la fois un moyen utile, et peut-étre le seul propre a
développer I'autonomie garante d’'un développement professionnel harmonieux.
Or pour nos étudiants, les enjeux en terme de construction de la compétence
d’autonomie sont cruciaux, comme le souligne le référentiel, qui met notamment
en avant la capacité a « s’engager dans des démarches d’innovation
pédagogique », a « réfléchir sur sa pratique (seul et entre pairs) et réinvestir les
résultats de sa réflexion dans I'action », et enfin a « identifier ses besoins de
formation et a mettre en ceuvre les moyens de développer ses compétences en
utilisant les ressources disponibles » (2013).

La forme pédagogique impulsée par le cours inversé, en donnant a faire hors du
cours, en autonomie, les activités de bas niveau cognitif pour privilégier en
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classe le travail collaboratif et les tadches d’apprentissage de haut niveau
cognitif, en mettant les éléves en activité et en collaboration (Dufour, 2014, p.
44), permettrait donc d’espérer des bénéfices dans la construction de
'autonomie, d’autant que l'apport de connaissance en dehors du lieu et du
temps de formation, et les activités proposées en distanciel (Mangenot, 2011)
invitent les étudiants a explorer des ressources bien plus diversifiées que celles
du groupe. Bissonnette et Gautier (2012), qui ont analysé des articles publiés
entre 2005 et 2013 portant sur la pratique de la classe inversée en rapport avec
ses effets sur le rendement scolaire des éléves, mettent en avant le manque de
données probantes en terme d’évaluation des résultats, tout en recommandant
une pratique professionnelle basée sur la recherche. C'est dans cette direction
gue nous souhaitons inscrire notre réflexion.

Plus précisément, nous cherchons a déterminer a travers des questionnaires et
des entretiens semi-dirigés - sur la base du volontariat - le degré d’autonomie
des étudiants de nos groupes :

- dans une premiére étape en explorant leurs représentations (Jodelet (dir.),
2003) de cette compétence professionnelle ainsi que ses premiéres
manifestations (objet du présent article) telles qu’elles apparaissent dans le
déclaratif des entretiens.

- par la suite, en suivant I'évolution de la compétence dans de nouveaux
entretiens, en particulier en fin de semestre 4 et a I'occasion de I'usage des
ressources numeriques.

Les principaux résultats issus de I'analyse des entretiens (Kerbrat-Orecchioni,
1998 ; Vermersch, 2017) font apparaitre de maniére trés nette les éléments
suivants : face a I'angoisse liée a la prise en main de la classe, la démarche des
étudiants interrogés présente comme trait commun le fait de se tourner en tout
premier lieu vers des personnes physiques et tout d’abord vers le stagiaire avec
lequel ils partagent la classe. Si cette démarche parait a la fois logique et
indispensable par rapport au contexte de formation tel qu’il est congu, il est
intéressant de noter que le binbme peut étre vu comme une ressource et qu’une
forme de tutorat informel se met en place face a I'urgence de la situation :

J'ai contacté ma binbme, qui avait déja vu la directrice et avait récupeéreé les
clefs/nous avons visité la classe. [...] n‘ayant pas de formation MEEF/ ma
binbme m'a expliqué les fiches de préparation/les progressions (entretien

7)

Quand les étudiants ont suivi le cursus de formation aux métiers de
'enseignement en Master 1, ils se tournent vers les personnes identifiées
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comme des ressources susceptibles de les aider dans la préparation de leur
classe, rencontrées a I'occasion de stages :

moi ma premiere action ¢a a été d’envoyer un mail a notre maitresse de
stage parce qu’on avait fait un stage en moyenne section et j'ai une classe
petite section / moyenne section [...] donc j’ai dit / SOS Karine <rires >/
aide-moi / donne-moi quelque chose sur quoi me baser pour continuer
apres parce que (entretien 4)

Si les ressources paraissent donc en premier lieu liées a des personnes
(binbme, professionnel de terrain expérimenté, directrice), et a I'établissement
d’affectation (rythme scolaire de I'école, horaires, matériel, projet d’école), la
recherche autonome de ressources en ligne est également évoquée, mais par
des étudiants qui se retrouvent stagiaires aprés une reconversion
professionnelle et ne disposent pas de contacts sur le terrain :

Jje suis allée sur internet chercher plein d'infos, mais trop d'infos tue
l'info/j'étais perdue avec plein de pdf enregistrés dans mon pc sans savoir
quoi en faire (entretien 8)

Notons que cette recherche est présentée comme peu efficace, du fait d’'une
incapacité a repérer, trier et exploiter les ressources récupérées. Ces éléments
nous renseignent donc a plusieurs titres sur les représentations initiales des
étudiants et sur leur compétence d’autonomie : dans un contexte d’urgence
caractérisé la toute prochaine prise en mains de la classe, la premiére action
consiste a explorer le contexte proche dans le temps (expériences des stages)
et I'espace (classe, établissement, collégues). Les ressources distantes et
dématérialisées sont majoritairement peu investies, et quand elles le sont,
génerent angoisse et déception, du fait de la difficulté a les exploiter.

Ces premiers résultats sont évidemment trés intéressants car ils signalent la
dépendance initiale des étudiants a leur entourage et la nécessité d’'une
éducation a l'usage des ressources numériques, étape que nous envisageons
désormais comme incontournable.
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Résumé

Bien que 'usage des médias sociaux fasse partie intégrante de
notre vie sociale, la fonction principale de cet outil ne semble
pas étre d’apprendre. En prenant I'exemple particulier de
Twitter, on retrouve toutefois des initiatives, encore peu
répandues, pour apprendre differemment. Notre communication
comportera deux volets. Dans un premier temps, nous
aborderons le potentiel de Twitter sous [Ilangle du
développement professionnel (Larsen, 2016; Larsen et
Liljedahl, 2017), a la fois pour I'enseignant et pour le chercheur,
pour s’informer, réseauter, argumenter, puis développer des
compétences numériques (essentielles pour le 21e siécle).
Dans un deuxieme temps, nous partagerons notre expérience
d’enseignant et de chercheur afin de dégager le potentiel de
Twitter pour apprendre en mathématiques au secondaire. |
sera notamment question d’opportunités pour faire des
mathématiques difféeremment et repousser les limites de la
classe.

Mise en contexte

Les réseaux sociaux prennent de plus en plus de place au quotidien. Ouvrir son
fil d’actualité Facebook ou Twitter est devenu une activité presque machinale
pour bon nombre d’entre nous. Ces environnements constituent des sources
d’information et de partage désormais incontournables, qui concernent tous les
domaines de notre vie, aussi bien privés que professionnels. Nous nous
intéressons ici aux usages professionnels de Twitter dans la communauté
éducative en mathématiques.
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Développement professionnel

Nous nous intéressons plus particulierement au réle que Twitter peut jouer
comme levier de développement professionnel. Nous nous inscrivons en cela
dans le courant actuel qui s’intéresse au développement professionnel des
enseignants en tant que processus social (Deschénes, 2014), reposant non
seulement sur la formation mais se nourrissant également des relations avec les
pairs et mettant en jeu la réflexivité personnelle (Day, 1999; Lieberman et Miller,
2001). C'est dans cette optique que Rutherford (2010) dégage, dans sa
recension d’écrits, les exigences suivantes auxquelles doit se conformer un
développement professionnel effectif :

- continuité ;

- lien avec les pratiques enseignantes ;

- collaboration ;
- mise en jeu d'un partage de connaissance porté par les participants.

Twitter se préte particulierement bien a ces exigences, par les caractéristiques
de communication qu’il propose : asynchronicité, permanence et accessibilité
(Larsen, 2016), mais aussi parce qu’il repose sur une base volontaire et
collaborative. Ce sont les différents acteurs qui prennent en charge I'ancrage
des contenus publiés dans leurs pratiques. De plus, chacun peut choisir a son
tour d’étre consommateur, diffuseur ou créateur de contenu. Un survol des
échanges dans les communautés émergentes en enseignement des
mathématiques (a l'aide des mots-clic #MTBosfr ou #SRmaths, par exemple)
permet de constater qu'ils s’inscrivent dans les catégories principales proposées
par Shulman (1987) pour caractériser [I'expertise des enseignants
connaissances peédagogiques générales et/ou reliées aux contenus,
connaissances des apprenants et de leurs caractéristiques, connaissances des
contenus et des curriculums des contextes, connaissances des valeurs et des
objectifs éducatifs. Un bel exemple d'une réflexion collective engageant
différents acteurs de la communauté éducative en mathématiques (enseignants,
chercheurs, conseillers pédagogiques, orthopédagogues et méme parents)
nous est donné dans le témoignage de Thibault (2017). |l décrit une véritable
réflexion collective sur le role de I'évaluation en mathématiques, initiée par la
question de permettre ou non les outils technologiques.

Dans le milieu académique, Mocquet (2016) souligne le développement récent
des usages purement professionnels de Twitter par les universitaires,
principalement pour le volet recherche de leur activité. Mocquet constate que,
en plus des usages professionnels classiques consistant a se créer un réseau
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de pairs extérieur a son institution ainsi qu’a suivre et partager des événements
professionnels, les universitaires ont développé un nouveau type de
communication centré sur une « meédiation de l'activité ». Chez les chercheurs,
cela se traduit par exemple par une diffusion des travaux de recherche,
alternative complémentaire aux processus habituels de publication scientifique.
Dans la communauté éducative élargie, on assiste a un partage trés riche de
ressources ou de taches utilisées en classe.

Partage de ressources

Voici quelques exemples issus de notre expérience d’enseignant et de
chercheur, dans lesquels Twitter a été utilisé pour partager des ressources.

1) Enigmes mathématiques

Les énigmes mathématiques permettent de réfléchir logiquement a des
questions qui ne sont pas nécessairement orientées vers des concepts
scolaires. Par exemple, dans une énigme mathématique diffusée publiquement
(mais a l'attention particuliére des éléves de Mathieu Thibault), on demande
combien de triangles équilatéraux peuvent étre formés a partir de la figure ci-
dessous.

Figure 1. Exemple d’énigme mathématique, tiré de Twitter
(https://twitter.com/EnigmesSec1/status/453306267964956672)

Dans ce cas, méme si les éleves ont été peu nombreux a répondre sur Twitter,
'enseignant a remarqué une motivation accrue de plusieurs éleves pour de
telles énigmes mathématiques, proposées sous forme de concours en dehors
des heures d’école. En partageant publiquement ces énigmes mathématiques
sur Twitter, cet enseignant permet aussi a d’autres enseignants de s’en inspirer.
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2) Taches ouvertes

Les taches ouvertes, appelées «Open Middle tasks» dans la communauté
anglophone, admettent une diversité de solutions et favorisent donc la
discussion. Voici un exemple d’une telle tache, ou il faut placer les nombres de
1 a 9 dans les cases pour que I'égalité soit respectée.

Open Middle

Directions: Using the digits 1-9, at most one time each,
fill in the boxes to complete the number sentence.

O+ = e+ e

Standard: 2.NBT.5
Figure 2. Exemple de tache ouverte, tiré de Twitter
(https://twitter.com/gfletchy/status/852494584538181634)

Cet exemple est particulierement intéressant de par la discussion qu'il
a geneérée sur Twitter. |l a fait 'objet de nombreux commentaires dans lesquels
on retrouve des solutions numériques, des photos pour montrer le processus de
résolution, des stratégies pour générer des solutions, des suggestions de
modifications de la tache, des remarques sur les fagons d’utiliser cette tache
avec des éleves, des questions sur les commentaires des autres, etc. La
richesse de cette discussion porte a croire que c’est une facon de favoriser le
développement professionnel des enseignants.

3) Taches mathématiques en trois temps

Les tdches mathématiques en trois temps proviennent initialement des «3 acts
math tasks» dans la communauté anglophone. Dan Meyer est l'initiateur de ces
taches dont le premier acte est constitué d’'une image ou d’une vidéo sans mots
qui permet de présenter un contexte pouvant susciter une question
mathématique. Voici un exemple qui améne a se questionner sur le nombre de
M. Patate différents que I'on peut former?
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Figure 3. Exemple de tache mathématique en trois temps, tiré de Twitter
(https://twitter.com/jocedage/status/466924022044045312)

Aprés un certain temps de réflexion sur les données nécessaires pour résoudre
cette tache, le deuxieme acte donne accés a ces données (dans cet exemple,
les différentes piéces a notre disposition). Le troisieme acte sert a fournir la
solution a cette tache. Cette fagon différente de présenter une tache
mathématique s’avere trés engageante pour les éleves.

Ces trois exemples illustrent qu’il est possible d’utiliser Twitter avec des éleves
pour apprendre differemment en mathématiques, notamment en repoussant les
limites de la classe. Twitter sert alors a diffuser des ressources, tout en offrant
un réseau pour répondre a ces ressources en partageant diverses solutions,
commentaires et questions, ce qui souleve parfois des discussions riches.

Remarques conclusives

Nous croyons que des initiatives comme celles décrites brievement dans ce
texte permettent de favoriser le développement professionnel des enseignants,
en plus d’inspirer de nouvelles idées aux formateurs. Il est a noter qu'on
retrouve en ce moment beaucoup plus de ressources partagées et
d’opportunités de discussion dans la communauté anglophone. Toutefois, il
semble que les enseignants francophones sont de plus en plus présents sur
Twitter. Pour un chercheur en éducation, c’est un potentiel immense qui se
dessine a I'horizon pour analyser des échanges entre des éléves, enseignants
et formateurs.
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Résumé

Récemment la fiévre « maker » fait une épidémie dans les
ecoles, les bibliothéques et les centres communautaires. Les
écoles les plus innovatrices veulent des « makerspaces », les
bibliotheques s’empressent de s’équiper d’'imprimantes 3D pour
étre a la fine pointe de la technologie et les centres
communautaires veulent étre le lieu de référence des activités
« makers ». Dans cette effervescence, notre équipe de
recherche méne des études sur la culture « maker » critique
pour mieux comprendre leur valeur ajoutée pour
I'apprentissage. A travers une série d’ateliers portant sur des
thématiques telles que la construction d’'une table d’arcade,
d’'une imprimante 3D, de manettes de jeux vidéos accessibles
et la participation a des « maker jams », nous avons identifié
plusieurs attitudes et compétences « makers » essentielles.
Parmi les attitudes nous observons la prise d’initiative,
'apprentissage par le jeu, l'adaptation authentique et la
persistance. Parmi les compétences, la collaboration, le design
et la (co)planification. Le développement de ces attitudes et de
ces compétences dans un contexte « maker » se distingue du
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développement en contexte éducatif par les itérations jalonnées
par I'erreur et par une incontournable motivation intrinséque.

Contexte des technologies « makers » dans les milieux éducatifs

Depuis quelques années, le mouvement de fabrication physico-numérique
« maker » a pris son envolée. Le mouvement « maker » ouvre la porte a des
nouvelles opportunités d’apprentissage participatif dans les écoles, les
universités, les bibliotheques et les milieux communautaires. Le mouvement
« maker » est a la fois une approche participative de la création physico-
numeérique, mais aussi un ensemble de technologies qui ont permis de
démocratiser la création numérique auprés d'un public plus large. Ainsi, une
panoplie de micro-ordinateurs abordables, tels que le Raspberry PI, le Arduino,
les LittleBits, les robots mBlock, les MakeyMakey, ainsi que le mouvement de
I'informatique a code source libre font leur apparition dans les makerspaces des
milieux éducatifs et communautaires a travers le pays (Brahms et Werner, 2013;
Dougherty, 2016; Jarrett, 2015; Matinez et Stager, 2013). Les écoles de
plusieurs pays enseignent la programmation informatique des le primaire (Julie,
2017; Pringle, 2016) et le Québec emboite le pas suivre cet apprentissage
essentiel pour le développement des compétences du 21° siécle (Mercure,
2016).

Plusieurs technologies a potentiel disruptif, telles que les imprimantes 3D,
linformatique vestimentaire et linternet des objets, ouvrent des nouvelles
opportunités dans les milieux éducatifs. En méme temps que ces technologies
permettent de développer de nouveaux projets, elles créent également une
certaine pression a I'innovation technologique pour que les systemes éducatifs
ajustent leurs programmes et les curricula. Face a la quatriéme révolution
industrielle prévue par le Forum Economique Mondiale (WEF, 2016), I'’éducation
doit permettre aux éleves d’appréhender le numérique a la fois de maniére
critique et créative. L’objectif est de préparer I'apprenant a faire face a un
marché du travail mondialisé et extrémement concurrentiel puisqu’il entre dans
la quatriéme révolution industrielle, révolution qui exigera que les travailleurs
oeuvrent dans un environnement de technologies disruptives et dans l'internet
des objets (Torkington, 2016; WEF, 2016).

Malgré I'émergence du mouvement maker, qui puise son énergie dans les
technologies abordables, démocratiques et disruptives (Katterfeldt, 2014) il
existe encore trés peu d’études sur le potentiel de ces technologies en
éducation (Halverson et Sheridan, 2014) en partie parce que le mouvement est
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nouveau, mais aussi parce que les activités de type « maker » sont complexes
et informelles (Davidson, Price, accepté).

Diversité des usages dans les lieux d’apprentissage formel et informel

Les makerspaces existent sous plusieurs formats dans les écoles (Burker,
2015), les milieux communautaires (Sheridan et Konopasky, 2016) et les
bibliotheques (Harris et Cooper, 2015; Haug, 2014). Il existe aussi des
makerspaces de type « pop-up» qui peuvent étre installés pour des
événements spéciaux comme des conférences ou des foires technologiques et
qui peuvent servir plusieurs communautés (Kafai et Peppler, 2014). Ces
espaces permettent de participer a des activités interdisciplinaires individuelles
ou en groupe, de collaborer, d’apprendre en faisant des erreurs, de persister
devant les défis (Sheridan, Halverson, Litts, Brahms, Jacobs-Priebe et Owens,
2014). Les makerspaces offrent plusieurs occasions de s’intégrer et de
participer soit en construisant un objet, en réparant un objet brisé, en participant
a un projet, ou en faisant de I'impression 3D.

Probléme

En observant les activités qui prennent place dans les makerspaces et dans les
milieux éducatifs ou les activités de type « maker » prennent place, nous
remarquons le grand potentiel de ces activités pour le développement des
compétences a I'employabilité (Conference Board du Canada, 2000) et les
attentes du marché du travail du 21° siécle. Par contre, les activités de type
« maker » peuvent produire les pires résultats tels que la consommation de
trousses électroniques commerciales et les compétitions, plutdt que I'innovation
sociale (Hertz, 2012). Pour certains, l'identité maker peut méme devenir un
discours politique (Dieter et Lovink, 2012) ou l'activité des gens privilégiés qui
cherchent un passe-temps luxueux parce qu’ils sont aliénés de la culture
matérielle (Csikszentmihalyi, 2012). Ce type d’activité a souvent le résultat de
produire des inventions médiocres ou des diodes émettant de la lumiere (DEL)
clignotantes qui n‘ont pas d’utilité pour la société. Les makerspaces, qui sont
souvent a la recherche de subventions, pour exister risquent de devenir des
lieux de commercialisation des services techniques plutét que des services a la
communauteé, et les écoles risquent de devenir des consommateurs de trousses
commerciales (Hertz, 2012). De telles utilisations des makerspaces risquent de
limiter 'usage des technologies « maker » (Blikstein, 2013). Par exemple, les
imprimantes 3D peuvent se réduire a l'impression des porte-clés sans pour
autant améliorer collaboration entre les apprenants, sans prendre le risque de
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créer des prototypes, de s’engager dans les essais-erreurs, de développer la
compeétence pour opérer les imprimantes 3D.

La question que nous posons est la suivante : Quelles sont les compétences de
type « maker » que nous pouvons développer en éducation?

Méthodologie

Dans cette étude, nous avons observé des activités de type « maker » pendant
'année académique 2016-2017 avec une centaine de participants. Nous avons
interviewé une vingtaine de participants dans plusieurs contextes : une « mini
maker-faire », la construction d’'une imprimante 3D, la création d’'une table
d’arcade, le développement de manettes de jeux vidéos, et des « maker jams ».
Nous avons puisé les attitudes et les compétences de nos données en nous
posant deux questions: 1) Quelles expériences d’apprentissage de type
« maker » peuvent étre utile dans le contexte des compétences du 21° siécle?
2) Quelles attitudes semblent aider le développement de ces compétences?

Données et conclusions préliminaires

Nous avons extrait quatre attitudes de nos données, soit la prise d’initiative,
'apprentissage par le jeu, I'adaptation authentique, et la persistance; et trois
compeétences, soit la collaboration et le design, la (co)planification.

Pour la prise d’initiative, nous avons remarqué trois caractéristiques favorables
au développement des compétences du 21° siécle. Par exemple, les
participants qui « se mélent des affaires des autres » et a se présenter a des
événements simplement par curiosité, avaient tendance a saisir des occasions
d’apprentissage. Par exemple, certains ont appris a ajouter du numeérique au
physique, par le biais de la couture de modules électroniques dans des
vétements. D’autres ont saisi I'occasion pour apprendre a utiliser des outils
qu’ils ne savaient pas manipuler, comme des scies et des multimétres.

Pour ce qui est de l'apprentissage par le jeu, nous avons remarqué que la
curiosité face a linconnu était trés importante. A plusieurs occasions, nous
avons réparé des items brisés, tels que des hauts-parleurs, simplement pour le
plaisir d’'apprendre et d’améliorer le produit, par exemple en installant de fils de
meilleure qualité. Nous avons aussi constaté que le fait de créer des prototypes
pour créer des succes rapides et de célébrer les petites victoires pour souligner
les succés était tres important. Dans le mouvement « maker », I'approche par
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prototypage itératif est essentielle pour résoudre des défis techno-créatifs d’'une
certaine complexité (Romero, Lille, et Patino, 2017).

L’adaptation authentique est en lien avec la persistance. Il s’agit d’'une attitude
clé des activités de type « maker » puisque nos ateliers prenaient rarement
place dans des endroits idéaux, surtout pour les activités dans les lieux publics.
Nous avons été obligés de réviser nos processus et nos horaires pour nous
assurer que nous puissions travailler de maniére sécuritaire et efficace. Les
participants devaient aussi s’adapter aux changements de participation, puisque
certains participants ne pouvaient pas toujours étre présents, des curieux
venaient regarder puis partaient, d’autres entendaient parler de nos activités et
voulaient s’intégrer. La gestion du matériel a aussi demandé un effort soutenu
puisque les outils et I'équipement changeaient fréequemment. De plus, les
participants qui restaient jusqu’a la fin devaient persister devant les difficultés,
ce qui se traduisait par des expressions de bonheur et de satisfaction lorsque le
projet était complet.

Pour ce qui est de la collaboration, nous avons remarqué que l'interdépendance
était tres importante puisque pour aucune de nos activités, les participants
avaient toutes les compétences requises. lls ont dut apprendre a négocier
I'équilibre dans la participation, guider l'autre sans le contréler ou vouloir se
prouver et partager la prise de risques. Aucun des défis que nous avons posé
ne pouvaient étre résolus individuellement alors les participants n’avaient pas le
choix de travailler en groupe et de puiser dans les forces de chacun.

En ce qui a trait au design et a la (co)planification, nous avons remarqué que le
fait de travailler dans un processus incertain demandait parfois de se préparer
en commengant par le développement de connaissances ou de principes de
base avant de passer a I'étape de production. Les participants qui avaient le
plus grand succés mettaient leur attention sur I'apprentissage plutét que sur
I'efficacité de la production d’'un objet, mais devaient tous passer par la
planification des étapes a cause de la complexité des défis. De plus, ces
participants planifiaient du temps et des ressources supplémentaires pour
I'essai et I'erreur, ce qui devait étre fait dans une perspective de co-gestion pour
gu’ils se sentent en contréle par rapport au processus le processus et a la prise
de décisions.

Les attitudes et les compétences que nous avons notées dans nos recherches
se distinguent des compétences retrouvées dans le systeme éducatif parce
qu’elles passent nécessairement toutes par les itérations jalonnées par 'erreur
et par une incontournable motivation intrinséque. Nous poursuivons la
documentation de ces attitudes et ces compétences, ainsi que I'apprentissage a
travers I'erreur et le développement de la motivation intrinséque dans le but de
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permettre de mieux comprendre le potentiel du mouvement « maker » en
éducation.
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Un environnement de scénarisation pédagogique en ligne
favorisant la collaboration interculturelle

Isabelle Savard et Alexis Miara
Université TELUQ
isabelle.savard@telug.ca

Résumé

Savard (2014) a identifié¢ des variables dans les pratiques
pédagogiques. Elle a également proposé un gabarit de
réedaction de scénarios pédagogiques permettant au
concepteur de comparer des scénarios existants, ou d’en
planifier de nouveaux, en fonction de ces variables. Au cours
des dernieres années nous avons développé, sur la base de
ce gabarit, un environnement de scénarisation en ligne qui, en
plus de permettre la planification pédagogique selon ces
variables, facilte la scénarisation collaborative entre
concepteurs. Cet environnement est utilisé depuis cinq ans
dans le cadre de cours de deuxiéme cycle portant sur le
design pédagogique. Une version adaptée sera bientét utilisée
dans le cadre du projet « Technologies éducatives pour
'enseignement en contexte » ou, en plus de planifier en
fonction des variables, les enseignants planifieront selon des
effets de contexte anticipés (Forissier, Bourdeau, Mazabraud,
et Nkambou, 2013). C’est cet environnement que nous
proposons de présenter a la Cirta.

Contexte et problématique

Savard (2014) a identifié des variables dans les pratiques pédagogiques. Elle a
regroupé ces variables en trois grandes catégories : les dimensions de valeurs,
les pratiques habituelles et les interactions humaines. Elle a également proposé
un gabarit de rédaction de scénario pédagogique qui permet au concepteur de
formation de comparer des scénarios existants, ou d’en planifier de nouveaux,
en fonction de ces variables. Le but premier de ce gabarit était d’offrir des bases
communes pour la comparaison et/ou I'adaptation de scénarios (incluant des
pratiques pédagogiques) en fonction des différentes valeurs que peuvent
prendre ces variables d’'une culture a l'autre. Il se voulait un outil qui permette la
planification ou la description des grandes lignes d’un scénario sans toutefois
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imposer un changement trop important dans les pratiques de scénarisation ou
dans les méthodes habituelles des concepteurs.

Aprés analyse, un lien a pu étre établi entre les théories de I'apprentissage et la
plupart des variables identifiées. Nous avons donc décidé d’utiliser le gabarit
proposé par Savard (2014) pour créer un environnement de scénarisation
pédagogique en ligne qui guiderait les apprenants, d’'un cours de 2e cycle sur la
planification pédagogique, dans I'apprentissage des théories et des bases de la
planification pédagogique. En plus de permettre la planification pédagogique
selon ces variables, I'environnement facilite la scénarisation collaborative entre
concepteurs. |l s’est avéré trés utile pour les apprenants et il est utilisé dans ce
contexte depuis cing ans.

Le projet « Technologies éducatives pour I'enseignement en contexte » (TEC)
est né en 2012 de la collaboration entre le Centre de recherches et de
ressources en éducation et en formation (CRREF) de I'Université des Antilles et
le Centre de recherche LICEF de la TELUQ. Les travaux du premier se centrent
sur le contexte dans l'apprentissage et ceux du deuxiéme sur le design
pédagogique et les systemes tutoriels intelligents. Le projet TEC propose
d’instrumenter et de tester une innovation didactique basée sur la confrontation
a distance de deux contextes. |l se base sur trois hypothéses principales, dont
la suivante : « un scénario pédagogique congus pour produire un « clash » entre
deux contextes contrastés... peut favoriser I'apprentissage (en permettant la
distinction des notions de base des éléments qui dépendent du contexte) ... ».
Nous travaillons actuellement une version adaptée de l'environnement de
scénarisation pédagogique qui, en plus de la planification en fonction des
variables, permettra aux enseignants des deux milieux (Antilles et Québec) de
planifier selon des effets de contexte anticipés (Forissier, Bourdeau,
Mazabraud, et Nkambou, 2013).

Caractéristiques principales de I’environnement

Aprés s’étre identifie, I'utilisateur entre dans I'environnement de scénarisation
pédagogique en ligne. Il voit d’abord la liste de ses scénarios et celle des
scénarios qui ont été partagés avec lui. En effet, lorsqu’il crée un scénario,
I'utilisateur peut décider de partager son scénario avec des collaborateurs en
leur donnant un simple droit de consultation ou des droits d’édition. Un scénario
partagé avec des droits d’édition peut étre travaillé en collaboration entre
différents concepteurs (sans contraintes de lieu ou de temps).
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L’utilisateur peut décider de travailler un scénario existant, en cliquant sur le titre
de celui-ci, ou de créer un nouveau scénario. La création d’'un scénario se fait
sous la forme d’un formulaire web qui comprend huit grandes parties.

La premiere concerne l'analyse. Le concepteur peut y indiquer un lien de
paternité du scénario. Par exemple, il pourrait indiquer que le scénario d’un
cours fait partie du scénario d’'un programme. Il doit ensuite spécifier le
probléme de formation auquel il tente de proposer une solution. Des précisions
concernant les deux contextes (réf. Projet TEC) sont alors attendues ainsi que
les caractéristiques de la clientéle cible. Enfin l'utilisateur doit préciser si sa
formation sera en ligne, en présence ou hybride (en partie en ligne et en partie
en présence).

Dans la deuxieme partie du formulaire, I'utilisateur doit préciser les thémes
présupposés des travaux. Pour chaque théme ajouté, il doit indiquer le nom du
théme, les notions qui y sont liées, la description et les attentes vis-a-vis du
theme et enfin, ses particularités dans le contexte A et dans le contexte B
(éléements qui dépendent du contexte).

Vient ensuite le temps de préciser les cibles d’apprentissage. C’est ici que
l'utilisateur peut, par exemple, formuler des objectifs spécifiques ou indiquer
quelles compétences sont visées par le scénario et quels seront les indicateurs
utilisés pour en constater le développement. L'utilisateur peut joindre un fichier
pertinent, par exemple le référentiel de compétences d’un programme.

L’utilisateur planifie ensuite les grandes lignes des activités pédagogiques en
utilisant des curseurs qu’il positionne pour préciser certaines variables : les
situations pédagogiques (plutét authentiques ou académiques), la
communication = pédagogique  (principalement  multidirectionnelle  ou
unidirectionnelle), la coopération-collaboration entre les apprenants
(omniprésente ou plutét absente), le rythme des activités pédagogiques (plutot
individuel ou selon celui du grand groupe). On demande finalement de préciser
les méthodes pédagogiques et les médias utilisés.

Les activitées d’évaluation des apprentissages sont précisées en fonction
d’autres variables (rétroactions, moyens d’évaluation et interprétation des
résultats) toujours par positionnement de curseurs et par le biais de boites texte
permettant d’apporter des précisions.

Une section « ligne du temps » permet de détailler 'ensemble des activités
d’enseignement et d’apprentissage prévues dans le scénario. Une ligne par
contexte (A, B) est prévue. Chaque activité prend la forme d’'une boite placée
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sur la ligne du temps qui représente la durée totale du scénario. Pour chaque
activité ajoutée, I'utilisateur doit donc d’abord préciser s’il s’agit d’'une activité
inter ou intra contexte. |l doit ensuite préciser la méthode pédagogique, le ou les
meédias, le lieu, la durée, la ou les personnes responsables de la coordination, le
type de travail demandé (individuel, en équipes, en grand groupe). Il peut
ajouter des notes ou des fichiers, par exemple le scénario détaillé en format
Word. Les boites des activités inter-contextes (auxquelles les deux sites
participent) s’étendent sur les deux lignes (celles du contexte A et B).

Les deux derniéres parties permettent de préciser des variables concernant les
interactions humaines prévues (réle de [I'enseignant, de [I'apprenant,
responsabilité de l'atteinte des cibles d’apprentissage et de la sélection des
ressources utilisées) et des variables plus globales (centre du scénario,
philosophie d’enseignement et d’apprentissage, considération des différences
individuelles).

Des grilles d’appréciation des scénarios sont prévues et permettent aux
utilisateurs des scénarios de proposer des améliorations ou de se prononcer sur
leur degré d’appréciation en fonction de criteres établis. Enfin, une section
permet le retour réflexif et la modification du scénario une fois vécu. En effet, il
est assez fréquent de constater des différences importantes entre les scénarios
planifiés et les scénarios vecus.

Bilan critique et transfert

Cet environnement de scénarisation en ligne offre une structure qui n'est pas
trop lourde et qui favorise la collaboration, méme a distance. Les étudiants qui
'ont utilisé au cours des derniéres années l'ont jugé trés utile pour les guider
dans le processus de scénarisation pédagogique. Le projet TEC nous permettra
de voir s’il s’avére utile pour des enseignants en fonction (et des chercheurs) et
pour la scénarisation en fonction des effets de contextes.
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Pensée informatique et programmation: quelle formation pour
les futurs enseignants de mathématiques ?

Fabienne Venant
Université du Québec a Montréal
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Résumé

Ces derniéres années plusieurs pays ont décidé d’intégrer la
programmation dans leurs curriculums scolaires. A la base des
arguments mis en avant par les défenseurs d'une telle
intégration, on trouve la notion de pensée informatique (Wing
2006) et du rdle qu’elle peut jouer dans le développement
d'une littératie numeérique (Prensky, 2008). Il apparait
important, dans ce contexte, d’interroger le statut donné a la
programmation dans la formation des futurs enseignants de
mathématiques. Dans cette communication, je propose
d’examiner le contenu du cours MAT 3812 du BES
mathématiques de I'UQAM sous l'angle de la pensée
informatique. Cette année, en effet, les étudiants ont pour la
premiére fois utilisé la plateforme Scratch
(https://scratch.mit.edu), outil congu dans I'esprit de la pensée
informatique, et facilitant le travail collaboratif et a distance.
Nous nous attarderons plus particulierement sur les projets de
session produits par les étudiants.

Mise en contexte

On assiste actuellement a une réflexion sur le rdle que peut jouer la
programmation dans le développement intellectuel et scolaire des enfants. De
plus en plus de pays ont choisi d’introduire la programmation au sein de leurs
curricula primaire et/ou secondaire. Au Canada, la Colombie-Britannique
(Leblanc, 2016) et I'Ontario (Ministére de I'éducation de I'Ontario, 2016)
viennent également de mettre en vigueur des mesures visant a ce que chaque
éléve puisse apprendre les bases de la programmation avant la fin du primaire.
Au Québec, on voit se développer de plus en plus d’initiatives personnelles
d’enseignants pour initier leurs éleves a la programmation. Certains auteurs,
comme Prensky (2006) ou Resnik (2013) défendent I'idée qu'il est important
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d’apprendre a « écrire les médias sociaux » et que la programmation va devenir
une compétence clé pour I'élite intellectuelle et sociale, de la méme fagon que la
lecture et I'écriture le sont devenues dans le passé.

Pensée informatique

L’enjeu de l'introduction de la programmation a I'école primaire et secondaire
n‘est pas tant de former les programmeurs de demain que de permettre a
chacun de développer « une attitude et un ensemble de compétences » que les
programmeurs mettent en jeu quand ils sont face a un probléme a résoudre
(Wing, 2006). Cette facon d’aborder la résolution de probléme est souvent
désignée par le terme de pensée informatique. Ce n’est pas un concept facile a
définir, et ainsi que le soulignent Grove et Pea (2013) et Barr et Stefenson
(2011), on n’a pas encore réussi a en donner une définition qui fasse
consensus. Une définition souvent citée est celle de Wing (2011) qui voit la
pensée informatique comme « une aptitude a formuler les problémes et leurs
solutions de maniére a ce que leur résolution puisse étre effectuée par un agent
de traitement automatique de linformation ». Les chercheurs s’accordent
cependant autour de quelques concepts clés et habitudes de travail
incontournables quand il s’agit de pensée informatique (cf figure1 ci-dessous)

PENSEUR INFORMATIQUE

attitudes

]
=
Q
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%]
=
Q
(&)
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critique

Figure 1. Le penseur informatique: concepts et attitudes clés
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Formation des enseignants

L’émergence du concept de pensée informatique et la possible intégration de la
programmation dans les curricula québécois améne a interroger la formation
initiale des enseignants, notamment celle des enseignants de mathématiques
au secondaire. A 'UQAM, la programmation a toujours eu sa place dans la
formation des futurs enseignants de mathématiques. Le cours MAT3812 du
BES mathématiques a été congu pour initier les étudiants a la programmation
tout en leur faisant travailler différents contenus mathématiques. Pour cela, la
tradition est de choisir un langage permettant de programmer au sein d’un outil
informatique utilisé en enseignement des mathématiques : Tl-basic dans la
calculatrice, VBA dans Excel, javascript dans Geogebra... Les notions clés de
I'algorithmique (instructions, structures de contréle, données, entrées et sorties,
itération, récursivité...) sont alors explorées et mises en jeu a travers des taches
mathématiques. Cependant, le mouvement actuel de réflexion sur la pensée
informatique a donné naissance a de nombreux outils disponibles en ligne,
pensés pour étre utilisables par des éléves débutant la programmation. Il nous a
paru intéressant de les faire découvrir a nos étudiants, pour leur propre
apprentissage de la programmation, mais aussi dans la perspective qu’ils
devront peut-étre eux aussi, a court terme, enseigner la programmation. Nous
avons donc décidé de travailler toute la partie initiation a la programmation en
utilisant le logiciel Scratch (https://scratch.mit.edu), un langage de
programmation visuel, pensé pour les enfants et qui se veut donc ludique et
intuitif. L’apprenant programme en déplagcant et assemblant des blocs
d’instructions. |l peut ainsi se concentrer sur les concepts purement
algorithmiques plutot que sur la syntaxe du langage. De plus, le site de Scratch
est pensé comme un véritable réseau social destiné a mettre en place une
communauté internationale de Scratcheurs.

Bilan de I'’expérience Scratch

L’analyse des projets de fin de session réalisés par les étudiants
(http://www.math.ugam.ca/~fabiennevenant/MAT3812/hiver17/cours3812--

17.html) montre que I'utilisation de Scrath ameéne les étudiants a développer des
projets complexes, plutét que de bonifier ponctuellement des taches
mathématiques en leur ajoutant de la rétroaction ou un aspect visuel ou
manipulatoire. Conformément a I'esprit de la pensée informatique, leurs projets
anticipent beaucoup le comportement et les actions de l'utilisateur. Cela se
traduit par une attention toute particuliére a I'ergonomie de l'interface. Les
projets sont dans I'ensemble plus ludiques, mais aussi mieux structurés, par
étapes ou par niveaux. Les étudiants ont fait preuve de créativité en explorant
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des possibilités nouvelles dans Scratch, en termes d'usage du multimédia, de
structures des algorithmes ou de design. Sur 14 projets réalisés, seuls deux
restent trés proches des exemples vus en cours et peinent a les intégrer dans
un projet plus global.

Cependant la complexité des algorithmes utilisés a diminué par rapport aux
années précédentes. On reste dans des approches plus séquentielles. Enfin, on
peut dire que certains projets manquent de profondeur mathématique et de
cette capacité de généralisation qui caractérise la pensée informatique. Certains
d’entre eux répétent un méme code a quelques changements prés sans avoir
vu la possibilité de factoriser les similarités et de jouer sur les paramétres. Trois
projets seulement mettent vraiment en jeu abstraction et modularisation dans
une volonté de créer un systéme prenant en charge tous les cas possibles.

Conclusion

Il ressort de notre expérience que l'utilisation d’'un outil pensé pour développer
la pensée informatique a une influence sur la fagon dont les étudiants abordent
la programmation, alors méme que le cours a gardé sa structure classique, et
reste construit autour des contenus académiques algorithmiques et
mathématiques. Pour avancer davantage vers le développement de la pensée
informatique, il reste a insuffler cette volonté dans la conception du cours. Cela
passe par une meilleure exploitation des possibilités de collaboration et de
travail hors les murs offerts par les différentes plateformes, avec une véritable
valorisation de la créativité.
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Résumé

Cette étude a pour objectif de définir les affordances pour
I'apprentissage des langues étrangéres en contexte des jeux
sérieux éducatifs et d’analyser les affordances d'un jeu sérieux
éducatif pour l'apprentissage de l'anglais langue étrangere
d’étudiants universitaires au Mexique. Selon une perspective
écologique de l'acquisition des langues étrangéres (LE) (van
Lier, 2004), I'environnement fournit des conditions propices
pour le déroulement des actions favorisant I'apprentissage,
c'est a dire des affordances. Selon cette approche, les jeux
sérieux éducatifs (JSE) constituent des environnements dont
les différentes composantes, y compris les mécaniques de jeu,
représentent des affordances pour apprendre une LE. Une
démarche méthodologique mixte QUAL+ quan (Morse &
Niehaus, 2009) a été privilégiée pour collecter et analyser les
données sur le potentiel pédagogique des JSE auprés des
étudiants universitaires de premier cycle au Mexique.

Introduction
Dans le contexte actuel, la conception et le développement de jeux numériques

pour I'apprentissage est encore un processus complexe, présentant des multiples
défis et relativement onéreux (Boyle et al., 2016; Gotz, Kocher, Bauer, Muller et
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Meilick, 2016; Raybourn et Bos, 2005; Stapleton, 2004). Les défis dans la
conception de jeux sérieux sont souvent liés a faire en sorte que le jeu, y compris
ses composantes, arrivent a soutenir I'atteinte des objectifs éducatifs et soutenir
le processus d’apprentissage (Johnson, Vilhjalmsson et Marsella, 2005).
Baalsrud Hauge et collaborateurs (2015) soulignent I'importance de concevoir et
de développer des jeux sérieux qui soient a la fois engageants et utiles pour
I'apprentissage ou le développement des compétences, tout en considérant que
la conception et le développement de jeux numériques se déroulent souvent avec
des budgets limités et certaines contraintes de temps. De plus, les effets positifs
des jeux sur I'apprentissage identifiés dans la recherche sont souvent considérés
de maniére générale et ne sont pas associés aux composantes spécifiques des
jeux numériques analysés. D’autre part, Abdul-Jabbar et Felicia (2015) soulignent
le manque d’études empiriques sur la relation entre la conception des jeux
numeériques et les apprentissages. D’apres une approche d’étude des JSE qui
tient compte des mécaniques de jeu et d’apprentissage (Arnab et al., 2015;
Patino, Proulx, & Romero, 2016), nous soutenons que I'étude des composantes
de jeux associées a l'apprentissage mérite d’étre explorée en termes des
potentiels d’interaction (mécaniques) et les affordances présentes dans les JSE.
De maniére particuliére, il est nécessaire d’apporter des nouveaux éclairages,
notamment en ce qui concerne l'apprentissage des langues étrangéres en lien
aux mécaniques de jeu et d’'apprentissage. Visant I'optimisation de la conception
des jeux sérieux éducatifs et de la sélection des jeux sérieux éducatifs pour
'apprentissage de [l'anglais langue étrangere, ['opérationnalisation des
affordances dans le cadre de notre étude tient compte des composantes du jeu
dans le but d’étre en mesure d’identifier les composantes qui semblent favoriser
I'apprentissage du point de vue des étudiants-utilisateurs des jeux.

Le concept d’« affordance » : de la psychologie aux JSE

Dans le domaine de la psychologie, Gibson (1986) propose le terme « affordance
» pour expliquer comment la perception apporte aux organismes des informations
sur les significations des objets et les possibilités d’action dans I'environnement.
Pour lui, une affordance fait référence a ce que I'environnement offre ou fournit a
I'animal pour le bon et pour le mal, « the affordances of the environment are what
it offers the animal, what it provides or furnishes, either for good or ill » (Gibson,
1986, p. 127). Dans sa conception, les affordances sont des ressources offertes
par 'environnement a I'animal qui a la capacité de les percevoir et de s’en servir.
Ainsi, ce qui est offert a I'animal existe méme si I'animal ne le percoit pas, mais si
I'animal percoit ce qui est offert, 'on peut parler d’affordance. Dans le domaine de
'apprentissage des langues secondes, van Lier (2000) indique que les
affordances constituent une relation entre les caractéristiques de I'environnement
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et les caractéristiques de I'apprenant. Pour lui, la notion d’affordance est liée au
concept de « possibilité de signification » et il la définit comme « action potential,
and it emerges as we interact with the physical and social world » (van Lier, 2004,
p. 92). Ainsi, il considére que la perception, l'interprétation et I'action sont des
conditions préalables pour I'émergence de significations et par conséquent, pour
I'émergence des affordances. Dans le cadre de notre étude, le concept
d’affordance pergue fait référence a toutes les opportunités d’apprendre I'anglais
langue étrangére remarquées par les étudiant(e)s dans un jeu sérieux éducatif
(JSE) ou dans ses diverses composantes.

L’apprentissage des langues avec les JSE : revue des écrits

Les études empiriques sur les affordances des jeux numeériques pour
I'apprentissage des langues secondes ou étrangéres se centrent sur I'analyse
des ressources linguistiques offertes par le jeu qui pourraient favoriser
'apprentissage (Thorne, Fischer et Lu, 2012); sur les opportunités de
manipulation du signe linguistique a l'oral ou a l'écrit dans les situations
d’interaction authentique avec d’autres joueurs (Rama, Black, van Es et
Warschauer, 2012); et sur la manipulation du langage (off-game) provoquée par
I'interaction avec le jeu et ses ressources linguistiques (Piirainen-Marsh et Tainio,
2009; Piirainen—Marsh et Tainio, 2009b). A cause de l'intention divertissante des
jeux commerciaux ou les interactions des joueurs prévues par les concepteurs
visent le divertissement au lieu de l'apprentissage, il semble logique que peu
d’études empiriques centrées sur l'apprentissage des langues secondes ou
étrangéres se soient penchées sur l'analyse des interactions dans le jeu (in-
game). Cependant, dans les jeux numeériques a titre éducatif ou les interactions
proposées aux apprenants-joueurs sont en lien avec les pratiques pédagogiques
la situation peut s’avérer différente.

Dans le cas de jeux sérieux éducatifs ou les interactions prévues permettent aux
apprenants-joueurs de manipuler la langue étrangére et de la mettre en pratique,
les possibilités d’interaction qui favorisent I'apprentissage pourraient se multiplier.
Il s’agirait maintenant de possibilités d’apprentissage issues des interactions in-
game et pas seulement de ressources linguistiques offertes par le jeu ou par
I'interaction avec d’autres joueurs. Si les jeux a titre commercial offrent des
opportunités pour I'apprentissage, les jeux sérieux éducatifs (JSE) congus
spécialement pour I'apprentissage pourraient en offrir beaucoup plus.
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Approche méthodologique

L’étude consistait a deux séances de jeu qui ont eu lieu pendant le cours
d’anglais. Les étudiants ayant préalablement signé le formulaire de consentement
ont répondu un questionnaire initial pour collecter des données socio-
démographiques. Ensuite, les étudiants ont utilisé le jeu sérieux éducatif Trace
Effects lors de deux cours et les interactions des joueurs avec le jeu (les écrans
des ordinateurs) ont été enregistrées avec le logiciel Flashback Express 5. A la
fin de chaque séance, les étudiants ont rempli un rapport personnel de trois
questions ouvertes en relation a leur expérience de jeu. Finalement, un
questionnaire final sur la perception du jeu et des entrevues a été réalisé aprés
les séances de jeu. Ainsi, des traces numériques des séances de jeu sous forme
d’enregistrements vidéo, des questionnaires, des rapports personnels et des
entrevues semi-dirigées ont servi pour collecter les données auprés de 9
étudiants de premier cycle inscrits dans un cours d’anglais langue étrangére dans
une université mexicaine en 2016.

Résultats préliminaires

Le logiciel QDA Miner a été utilisé pour mener I'analyse qualitative des rapports
personnels et des transcriptions des entrevues en suivant les étapes de I'analyse
de contenu de L’Ecuyer (1990). Lors de cette analyse nous avons identifié quatre
affordances pergues par les étudiants dans le jeu pour I'apprentissage de
'anglais langue étrangére: le jeu Trace Effects permet de (1) manipuler et
réutiliser la langue pour mener des actions; (2) associer une signification aux
mots dans le jeu; (3) obtenir de la rétroaction immédiate; et (4) favoriser
I'immersion dans la langue étrangére (voir Tableau 1).
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Tableau 1
Résultats préliminaires de I'analyse qualitative

Affordances pergues

Extraits

Manipuler et réutiliser la
langue pour mener des
actions

P4 : « T'avais... tu pouvais prendre les mots et aprés tu devais les utiliser
pour mener une action. Donc, tu les conjuguais »
Composantes de jewx : Collection, Sélection/Action-Tache

Associer une
signification aux mots
dans le jeu

P1 : « C’est comme si tu apprennes les mots par contexte, car, quand j’ai
d’abord vu les mots [items a collecter] je me suis dit “oh ¢a veut dire
quoi? je ne sais pas ce que ¢a veut dire’. Puis, quand il [le jeu] t'indique

ce que tu dois faire ‘telle chose est pour les carrots’ et il [I'avatar] les
coupe ou les mets sur I’assiette tu le sais »

Composantes de jewx : Collection, Tableau d’objectifs, Action-Tache
P9 : « J"ai I'impression que le jeu peut me servir pour apprendre
I’anglais a cause de toutes les consignes qu’il [le jeu] te donne... c-a-d,
car, il faut suivre les consignes du jeu, donc c’est une fagon de renforcer
ce que tu connais déja et d’apprendre de nouveaux mots »

Composantes de jewx : Tableau d’objectifs, Action-Tache

P8 : « D’aprés ce que j’ai joué, je pense que oui [le jeu peut servir a
apprendre], un peu. Car il faut utiliser les mots de fagon correcte »
Composantes de jewx : Sélection/Action-Tache, Rétroaction

P8 : « J'ai aimé la fagon dont, tu sais, c’est comme si le jeu te fait penser
en anglais. Il faut que tu penses en anglais »

Obtenir de la rétroaction
immeédiate

Immersion dans la
langue étrangére
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Résumé

Les activités techno-créatives engagent ['éleve dans la
résolution d’'un probléme au cours duquel il fait usage de le
pensée informatique comme ensemble de stratégies qui sont
basées sur les sciences du numérique. Les activités techno-
créatives impliquant la programmation créative ou la robotique
pédagogique présentent un potentiel pour le développement
de compétences comme la résolution de problémes et la
pensée informatique. Cependant, la difficulté a évaluer ces
activités  techno-créatives dans une approche par
compétences fait en sorte qu’elles ne sont souvent pas
évaluées. Dans cet article, nous proposons un outil visant a
faciliter I'évaluation de compétences par I'éleve, I'enseignant
ou un pair a partir d’'observables définis pour chaque activité.

Programmation créative et pensée informatique

L’apprentissage de la programmation a I'école peut se réaliser dans une grande
diversité d’activités. Des tutoriels guidés aux activités techno-créatives (Romero,
Davidson, Cucinelli, Ouellet, & Arthur, 2016), il existe d’importantes différences
sur le niveau d’engagement des éleves dans la démarche de résolution de
problémes. La programmation créative vise a engager les participants dans une
démarche critique, empathique et créative de résolution de problémes d’une
certaine complexité et authenticité, tout en faisant appel a 'usage de stratégies et
de processus des sciences informatiques pour la création d’'une ou plusieurs
solutions.
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A partir du modéle de compétence de Rey (2006) nous considérons la pensée
informatique comme une compétence authentique qui s’observe en contexte.
Nous avons identifié six composantes, ou compétences de deuxiéme degré pour
la pensée informatique. Voici ces composantes :

1.

Analyse et abstraction. Faire des choix pour interpréter la situation, par
exemple en accordant de l'importance a des éléments et moins a
d’autres.

Organisation et modélisation. Produire un plan de la solution a
développer en identifiant les acteurs, objets, processus.

Code. Choisir un langage approprié, savoir lire un algorithme, connaitre
des éléments de culture numérique permettant de discuter ces concepts.
Systemes technologiques. |l faut tenir compte des systémes
informatiques et technologiques qui vont soutenir notre programme
informatique. A-t-on besoin d’un réseau? d'un serveur? d’'une trousse
robotique?

Programmation. Une fois le langage a été défini, I'outil et les systémes
informatiques qui vont donner une réponse aux besoins de I'étape 1 et 2,
nous allons créer un programme informatique (programmation).
Evaluation et amélioration itérative. La derniére étape de la démarche
correspond a un engagement dans I'évaluation du processus itératif pour
améliorer le programme.

Le développement des composantes de la pensée informatique dans le cadre
d’activités d’apprentissages est souvent réalisé de fagon non linéaire et par des
allers-retours entre chacune, dans un processus qui garde des liens étroits avec
celui de la résolution collaborative de problemes (Calder, 2010) et de I'approche
de pensée design en éducation (Kafai, 1996).
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Littératie numérique

COMP3: Capacite a comprendre et 3 développer la logique
d'un algorithme {litiératie du code ou code literacy)

COMP4: Littératie technologigue et des systémes

Figure 1. Six composantes de la pensée informatique.

Chacune des six composantes de la pensée informatique se décline en sous-
composantes (compétences de premier degré). Par exemple, une des sous-
composantes de C1 (Analyse et abstraction) est l'identification de la temporalité
dans une situation-probléme. A ce niveau, celui de la sous-composante, il doit
étre possible de définir concrétement a quoi cela correspond dans une tache. Par
exemple, identifier la temporalité pourrait s’observer par la production d’'une ligne
du temps ou d’'un scénarimage adapté a une situation.

Les défis techno-créatifs pour I’apprentissage de la programmation

Dans les activités qui font appel aux usages du numérique, le niveau
d’engagement des apprenants dépend, entre autres aspects, du type d’'activités
qui leur sont proposées (Chi & Wylie, 2014; Romero, Laferriere, & Power, 2016).
Parmi ces activités, les défis techno-créatifs sont des activités de création au
cours desquelles les apprenants doivent résoudre une situation problématique
d'une certaine complexité. lls ont alors acces a différentes technologies qu’ils
peuvent exploiter ou non.

Dans ce contexte, nous avons développé un ensemble de contes a coder
(Romero, Roy, & Lepage, 2016). Les défis de programmation créative présentent
une petite histoire mettant en scéne le chat Scratch et ‘Vibot le robot’ (Romero &
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Loufane, 2016). Pour chaque défi, les apprenants doivent analyser I'histoire,
identifier les éléments (personnages, décor, actions, ...) et ensuite les
programmer sur Scratch en remixant le canevas qui est proposé. Ces défis
créatifs doivent ensuite faire I'objet d’évaluation, ce qui nous améne a la
proposition centrale : un outil permettant d’évaluer selon une approche par
compétences doit tenir compte du contexte d’évaluation (Hartig, Klieme, &
Leutner, 2008).

L’outil d’évaluation de compétences #5c21

La considération de la pensée informatique comme une compétence authentique
telle que définie par Rey (2006) fait qu’elle doit étre observée en contexte. Ainsi, il
est nécessaire de trouver une fagon de transformer les sous-composantes dans
des éléments observables particuliers et concrets a une situation donnée. Les
énoncés de compétences, des composantes et des sous-composantes étant par
essence abstraits, il serait contraire au principe de justesse de ne pas définir pour
chaque situation les éléments concrets a partir desquels peuvent étre inférées les
sous-composantes. Cette position nous améne a la présentation de l'outil du
projet CoCreaTic #5¢21 congu spécialement pour répondre a ce probléme.

L'outil #5c21 permet la création de grilles pour [I'évaluation d’activités
pédagogiques. Chaque grille est constituée par I'enseignant a partir de sous-
composantes a évaluer dans une activité spécifique. L’enseignant choisit des
sous-composantes pouvant étre observées de facon concréte dans l'activité. |l
doit par la suite décrire, en un énoncé concis, par quels éléments concrets
peuvent étre inférées les sous-composantes. Par exemple, la sous-composante
intitulée « Reconnaitre et adapter un algorithme existant» pourrait étre décrite par
cet énoncé spécifique : « Le chat glisse vers l'arbre plutét que d'y apparaitre
instantanément ». Il importe ici de justifier le choix fait de situer I'évaluation au
niveau des sous-composantes plutét qu'a celui des composantes ou de la
compétence entiere. Il a été dit que les compétences de deuxiéme degré, ici
appelées composantes, sont déja des manifestations abstraites ne pouvant étre
inférées qu’a partir de plusieurs agencements de compétences de premier degré,
ici appelées sous-composantes. L’évaluation des composantes et de la
compétence entiére seront donc a faire a partir d’agrégation de données
recueillies d’observations des sous-composantes en contexte.

Une fois que I'enseignant a déterminé les sous-composantes a évaluer et qu’il a
décrit pour chacune l'observable concret, il peut procéder a [I'élaboration
d’échelles pour spécifier ses attentes. Afin de rendre I'évaluation la plus objective

possible, nous avons opté pour des échelles qualitatives a niveaux. L’enseignant
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peut déterminer un nombre de niveaux possible pour chaque observable et
associer a chaque niveau un score. Reprenant I'exemple précédent, nous
pourrions décliner I'observable en quatre niveaux possibles, associés a des
scores allant de 1 a 4 : « Le chat apparait instantanément a l'arbre ou ne se
déplace pas », « Le chat glisse par mouvements saccadés vers l'arbre », « Le
chat glisse de fagon fluide vers 'arbre » et « Le chat marche progressivement
vers I'arbre ». Par la suite, la grille d’évaluation peut étre utilisée par différents
agents évaluateurs. Elle peut étre utilisée par I'apprenant en autoévaluation, par
des pairs entre eux, par un ou plusieurs enseignants ou par un chercheur.

L’outil #5¢c21 est en développement a deux niveaux : au niveau opérationnel et
technique, c’est-a-dire que nous développons un prototype permettant d’atteindre
les objectifs conceptuels fixés, et au niveau de la démarche d’'évaluation par
compétences. A ce jour, il a été utilisé a une dizaine de reprises dans des
séminaires, formations ou activités impliquant parfois des enseignant.e.s, parfois
des étudiant.e.s universitaires et parfois des éléves du primaire. Ces utilisations
s’inscrivent dans une démarche itérative de bonification du prototype. Certaines
données récoltées font présentement l'objet d’analyses préliminaires par
lesquelles nous validerons leur pertinence et leur signification dans une

perspective de recherche scientifique.

Discussion

Rey (2006) propose un modéle d’évaluation des compétences en trois temps.
Pour situer I'éléve dans la maitrise d’'une compétence, il propose de I'exposer a la
méme tache a trois reprises, chaque fois avec un niveau de guidage différent. Au
premier tour, I'éléve doit accomplir la tache complexe sans aucun guidage. Il doit
montrer sa capacité a agréger différentes ressources et a les orienter vers un but.
Au deuxiéme tour, la méme tache est présentée, mais divisée en sous-taches
ciblant des composantes de deuxiéme degré. L’écart entre le résultat de la
premiére tache, non guidée, et de la deuxiéme tache, découpée, permet de voir
si I'éleve a de la difficulté a mobiliser, de Ilui-méme, en contexte, des
compétences de premier degré (Rey, 2006). Finalement, au troisieme tour, la
tache est découpée en taches décontextualisées (par exemple, additionner des
nombres sans mise en situation). Ce tour correspond a ['évaluation des
compétences de premier degré. |l importe de préciser que loutil #5c21 ne
prétend pas opérationnaliser un seul modéle d’évaluation. L’évaluation des
compétences de premier degré est contextualisée, méme si la tache est
découpée au moment de I'évaluation. Choisir les sous-composantes a évaluer
peut revenir a rejeter le choix que doit faire I'éléve des ressources a mobiliser.
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En effet, si celles-ci sont établies d’avance, les données recueillies ne suffisent
peut-étre pas a inférer toutes les caractéristiques d’'une compétence authentique.
De méme, cette accumulation systématique de données d’autoévaluation,
d’évaluation par I'enseignant et d’évaluation par les pairs mériterait d’étre couplée
a celle du portfolio, par exemple en laissant a I'éléve le soin de choisir a quelles
sous-composantes ses realisations correspondent en se justifiant. Le réle de
'enseignant pourrait alors étre d’accepter ou de rejeter les justifications.
L’évaluation basée sur les compétences nécessite une opérationnalisation qui
permette a I'enseignant d’identifier des observables concrets pour étre évalués a
partir de toute une série d’activités. Le développement et 'usage de I'outil #5c21
sert a collecter des données d’évaluation permettant de dégager des tendances
principales et adapter Il'activité professionnelle en fonction des besoins des
clients.
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Résumé

A la Faculté d’éducation de I'Université de Sherbrooke, les
programmes de formation a I'enseignement s’inscrivent dans
une  visée de développement  de compeétences
professionnelles. Le portfolio numérique s’avére un outil
prometteur pour soutenir I'apprentissage et rendre compte du
développement des compétences tout au long d'un parcours
de formation. Lorsqu’il est utilisé dans une logique-programme,
le portfolio permet de renforcer les liens entre les cours et les
stages ou entre les cours et I'expérience professionnelle des
enseignants en exercice, favorisant ainsi des apprentissages
mieux intégrés et de ce fait, une meilleure réussite des
étudiants. Cette communication présente le cas de quatre
programmes de formation a l'enseignement ayant mis en
commun leurs besoins, leurs préoccupations et leurs intentions
d’utilisation relativement au portfolio numérique. La démarche
d’'innovationpédagogique mise en place par le groupe de
travail s’appuie sur une démarche SoTL centrée sur
I'apprentissage des étudiants.

Cohérence et continuité : un défi pour les équipes pédagogiques

A la Faculté d’éducation de I'Université de Sherbrooke, les programmes de
formation en enseignement s’inscrivent dans une visée de développement de
compétences professionnelles. Cette visée pose des défis considérables aux
eéquipes pédagogiques en les appelant a mettre en place des dispositifs de
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formation et d’évaluation censés assurer une cohérence et une continuité entre
les diverses activités pédagogiques du programme. Bien que des mécanismes
favorisant une concertation entre les formateurs et une compréhension partagée
des finalités du programme aient été mis en place, force est de constater que les
pratiques demeurent encore assez fragmentées sur le plan de I'évaluation et du
suivi des apprentissages. Le portfolio numérique s’avérant un outil prometteur
pour le suivi et le développement des apprentissages, des responsables de
programmes de formation a I'enseignement ont décidé de s’associer pour
implanter le portfolio numérique au sein de leur programme. Lorsqu’utilisé a
I'échelle d’'un programme, le portfolio permet d’assurer une meilleure articulation
des apprentissages, notamment en renforcissant les liens entre les cours et les
stages ou entre les cours et I'expérience professionnelle des enseignants en
exercice, favorisant ainsi des apprentissages mieux intégrés et de ce fait, une
meilleure réussite des étudiants.

Soutenir et accompagner I'innovation pédagogique

Bénéficiant du Fonds d’innovation pédagogique institutionnel, le projet
d'implantation du portfolio numérique est un projet facultaire qui touche plus
spécifiguement les parcours de formation a I'enseignement. Le projet réunit des
responsables de programmes qui ont une conception du portfolio centrée sur
I'apprentissage (Henscheid, Brown, Gordon & Chen, 2014), ainsi que des
besoins et des interrogations communes au regard de l'utilisation du portfolio
numeérique dans une logique curriculaire.

La démarche de co-accompagnement mise en place par le groupe de travalil
s’appuie sur une démarche SoTL (Scholarship of Teaching and Learning) centrée
sur I'apprentissage des étudiants, renseignée par la littérature, et axée sur une
pratique réflexive ainsi que sur le réseautage (O’Brien, 2008; Rege Colet,
McAlpine, Fanghanel, & Weston, 2011; Trigwell, Martin, Benjamin, & Prosser,
2000). Eclairée par un modéle d'innovation pédagogique en enseignement
supérieur (cf. Bédard & Béchard, 2009), la démarche SOTL adoptée par les
responsables de programme dans ce projet d'implantation du portfolio comprend
six phases (Bélisle, Lison, & Bédard, 2016) : (1) 'analyse des programmes et de
leur contexte; (2) l'appropriation de connaissances sur les conceptions du
portfolio et les conditions de réussite; (3) la conception des scénarios d’utilisation
du portfolio a l'échelle du programme; (4) l'implantation du portfolio; (5)
I'évaluation des retombées de [l'utilisation du portfolio sur I'apprentissage et
I'enseignement; et (6) la diffusion des retombées du portfolio auprés des acteurs
concernés et de la communauté scientifique.
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Le cas de quatre programmes de formation a I'’enseignement

Quatre programmes du 1er, 2e et 3e cycles sont concernés par ce projet
d’'innovation : le Baccalauréat en enseignement professionnel (BEP), le Graduate
Certificate in College Teaching (GCCT), la Maitrise en enseignement collégial
(MEC) et le Microprogramme de 3e cycle en pédagogie de I'enseignement
supérieur (MPES). Amorcés a l'automne 2015, les travaux d’implantation du
portfolio progressent a un rythme variable, mais continu, en fonction de la réalité
de chacun des programmes.

Au BEP, l'analyse de la situation a soulevé de nombreuses questions relatives
aux ressources nécessaires a mobiliser pour soutenir un nombre élevé
d’étudiants dans le programme (n = 2600) sur une durée de formation s’étalant
sur une période de cinq a dix ans. Le projet pilote prévu a 'automne 2017 avec
un groupe restreint de professeurs et d’étudiants débutant le BEP souléve de
nouvelles questions : Quelle plus -value pour les étudiants? Quel est leur profil
technologique? Comment mobiliser les nombreux intervenants?

Au GCCT, rlanalyse du programme a permis d’identifier les activités
pédagogiques propices a l'implantation du portfolio. La phase d’analyse a pris
plus de temps qu’anticipé et a mis en lumiére I'importance de laisser aux chargés
de cours le temps nécessaire pour adhérer au projet. Certains d’entre eux
démontrent une certaine résistance a ajouter un nouvel outil technologique aux
cours qu’ils dispensent déja en mode hybride ou a distance.

A la MEC, une premiére expérimentation a été menée dans le cadre d’un cours
en ligne a 'automne 2016. Le bilan de cette expérience indique des difficultés
principalement liées a la manipulation de 'outil monPortfolio par les utilisateurs.
Ainsi, une nouvelle activité pédagogique d’un crédit a été créée pour mieux
soutenir les étudiants dans [l'utilisation des TIC. L’équipe-programme reconnait la
nécessité de soutenir les nombreux chargés de cours qui interviennent dans le
programme et envisage la tenue d’'une activité de formation en collaboration avec
le Service de soutien a la formation.

Au MPES, limplantation a débuté a I'hiver 2016. L’analyse des expériences
vécues dans les cours n’a révélé aucune difficulté majeure sinon la nécessité
d'utiliser l'outii monPortfolio de maniére réguliére afin de faciliter son
appropriation et d’en faire une utilisation signifiante tant par les participants que
par les tuteurs. L’équipe-programme s’est engagée a définir les cadres
conceptuels sur lesquels repose ['utilisation du portfolio de développement
professionnel et a concevoir une capsule vidéo de présentation des finalités, des
bénéfices et des usages du portfolio tout au long du parcours de formation.
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Conclusion

Fort de ces expériences diverses dans les quatre programmes de formation a
I'enseignement, un guide d’implantation du portfolio sera mis a la disposition de la
communauté universitaire en vue d’y partager des questions de réflexion et
d’analyse, des ressources théoriques et méthodologiques, ainsi que des solutions
ayant permis de surmonter des défis d'ordre technologique, pédagogique,
curriculaire et organisationnel. Les cas serviront donc a illustrer chacune des
phases de la démarche SOTL ayant soutenu ce projet d’'innovation pédagogique
au sein des programmes de formation a I'enseignement.

Références

Bédard, D. & Béchard, J.-P. (dir.) (2009). Innover dans [l'enseignement
supérieur. Paris, France : Presses universitaires de France.

Bélisle, M., Lison, C., & Bédard, D. (2016). Accompagner le Scholarship of
Teaching and Learning. In A. Daele & E. Sylvestre (Dir.), Comment
développer le conseil pédagogique dans [l'enseignement supérieur?
Cadres de réference, outils d’analyse et de développement (pp. 75-90).
Bruxelles, Belgique : De Boeck.

Henscheid, J. M., Brown, G., Gordon, A. & Chen, H. L. (2014). Unlocking
ePortfolio Practice : Teaching Beliefs. International Journal of ePortfolio,
4(1), 21-48.

O’Brien, M. (2008). Navigating the SoTL lansdscape: A compass, map and
some tools for getting started. International Journal for the Scholarship of
Teaching and Learning, 2(2), 1-20.

Rege Colet, N., McAlpine, L, Fanghanel, J., & Weston, C. (2011). Le concept de
Scholarship of Teaching and Learning. Recherche & Formation, 67, 91-
104.

Trigwell, K., Martin, E., Benjamin, J., & Prosser, M. (2000). Scholarship of
Teaching: A model. Higher Education Research & Development, 19(2),
155-168.

Colloque de la CIRTA, Montréal, 10-11 octobre 2017 m



Se développer professionnellement au numérique: un défi pour
certains, un devoir pour d'autres et des bénéfices pour tous!

Stéphane Villeneuve, Alain Stockless, Jérémie Bisaillon et Frangois
Mercier
Université du Québec a Montreéal
villeneuve.stephane.2@uqgam.ca, stockless.alain@uqgam.ca,
bisaillon.jeremie@ugam.ca, mercier.francois.4@courrier.ugam.ca

Résumé

Le développement professionnel est une clé essentielle afin de
se mettre a jour dans ses compétences d’enseignant(e). Par
manque de temps ou d’incitatifs, son développement a I'égard
de lintégration des TIC en éducation est particulierement
important; un manque de formation continue peut rapidement
mener un(e) enseignant(e) a se sentir complétement
dépassé(e) par la technologie, qui elle, n‘arréte pas de
progresser. Un échantillon de 2767 enseignants(es) en
exercice de deux commissions scolaires québécoises a
participé a cette recherche. Peu d’études se sont intéressées
au développement professionnel des enseignants au regard
des TIC. Les résultats montrent que Il'utilisation des TIC dans
'enseignement n’est utilisée que le quart du temps par 41,1%
des enseignants(es). Ce sont 50,1% des enseignants(es) qui
utilisent les TIC, le quart du temps, lors d'activités
d’apprentissage avec les éléves. Finalement, les obstacles liés
a lintégration des TIC peuvent jouer un réle important sur le
développement professionnel.

Problématique

Au Québec (Canada), le personnel enseignant suit une formation universitaire
d’une durée de 4 ans. A lintérieur de ces années de formation, il acquerra
douze compétences professionnelles les guidant a bien réaliser leur travail une
fois en poste. (Ministére de I'Education, 2001). Parmi ces compétences, une
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porte sur lintégration des TIC. Une fois titulaire de classe, ces compétences
continuent de se développer tout au long de leur carriere. Cependant, pour de
multiples raisons (motivation personnelle, temps restreint, etc.), ce
développement ne s’effectue pas nécessairement au rythme souhaité. Pourtant,
la compétence professionnelle a intégrer les TIC est la moins bien maitrisée de
toutes (Castonguay, Desbiens, & Mellouki, 2005) et ce constat est présent
ailleurs ou les enseignants n'ont pas toujours les connaissances, les habiletés
ou les moyens nécessaires pour les intégrer en classe de fagon innovatrice
(Koehler, Mishra, Yahya, & Yadav, 2004; McGraila, Tinker Sachsa, Manya,
Myricka, & Sackor, 2011).

Cette compétence professionnelle s’intitule « Intégrer les technologies de
l'information et des communications aux fins de préparation et de pilotage
d'activités d'enseignement-apprentissage, de gestion de I'enseignement et de
développement professionnel ». Elle est plus fragile au manque de
développement professionnel si les enseignants n’y investissent peu ou pas de
temps en formation continue. En effet, comparativement aux 11 autres
compétences, la « compétence a intégrer les TIC » requiert une attention
assidue puisque les avancées technologiques progressent rapidement.
S'abstenir de se développer professionnellement a cette compétence implique
des conséquences lourdes a long terme. Une maitrise technique minimale des
TIC peut rendre le retard accumulé difficile a rattraper par les enseignants. I
faut aussi considérer que les enseignants ne doivent pas simplement détenir
que des habiletés techniques, mais ils doivent également savoir comment
intégrer les TIC pédagogiquement (Punya, Koehler, & Kereluik, 2009).

Cadre conceptuel: une compétence professionnelle dédiée aux
technologies de I'information et de la communication

Le référentiel des compétences professionnelles du Québec destiné aux futurs

enseignants et aux enseignants en exercice comporte une compétence qui

s’intéresse a l'intégration des TIC. Le tableau 1 montre les six composantes qui
| la constituent (Ministére de I'Education, 2001, p. 151).
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Tableau 1
Composantes de la compétence a intégrer les TIC

Exercer un esprit critique et nuancé par rapport aux avantages et aux
1 limites véritables des TIC comme soutien a I'enseignement et a
I'apprentissage, ainsi qu'aux enjeux pour la sociéte

Evaluer le potentiel didactique des outils informatiques et des réseaux en
2 relation avec le développement des compétences du programme de
formation

3 Communiquer a 'aide d’outils multimédias variés

Utiliser efficacement les TIC pour rechercher, interpréter et communiquer
de l'information et pour résoudre des problémes

Utiliser efficacement les TIC pour se constituer des réseaux d'échange et
5 de formation continue concernant son propre domaine d'enseignement et
sa pratique pédagogique

Aider les éléves a s’approprier les TIC, a les utiliser pour faire des activités
6 d’apprentissage, a évaluer leur utilisation de la technologie et a juger de
maniére critique les données recueillies sur les réseaux

La cinquiéeme composante et le développement professionnel

La cinquiéeme composante du référentiel de compétence se décline ainsi:
« Utiliser efficacement les TIC pour se constituer des réseaux d'échange et de
formation continue concernant son propre domaine d'enseignement et sa
pratique pédagogique ». Par exemple, la formation continue peut s’effectuer via
des forums, des sites Web ou des groupes au sein de sites de réseautage
social. Quant au développement professionnel, il se définit comme étant « un
processus de changement, de transformation, par lequel les enseignants
parviennent peu a peu a améeliorer leur pratique, a maitriser leur travail et a se
sentir a l'aise dans leur pratique » (Uwamariya & Mukamurera, 2005, p. 148).

Méthodologie

Participants, passation du questionnaire et instrument de collecte de
données

L’étude s’est déroulée auprés de 2767 enseignants du primaire et du
secondaire de deux commissions scolaires en périphérie de Montréal. Le
questionnaire a été envoyé a chacun des enseignants dans les 108
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établissements scolaires via la plateforme de sondage Lime Survey. Cet
instrument de collecte de données fut adapté de Villeneuve (2011) portant sur
I'évaluation de la compétence a intégrer les TIC aupres de futurs enseignants.
L’instrument de 42 questions comporte trois sections. La premiére porte sur des
aspects sociodémographiques. La seconde questionne les enseignants sur
leurs habiletés générales dans l'utilisation des outils numériques a I'aide d'une
échelle de Likert a six niveaux portant sur la maitrise des outils technologiques
(Je ne sais pas ce que c’est, Nul, Novice, Bon, Trés bon et Expert). La derniére
section évalue, toujours par une échelle de Likert, la compétence a intégrer les
TIC ainsi que les usages que les enseignants font des technologies. Des
questions ouvertes sont aussi présentes dans le but de recueillir des
explications plus détaillées ou des exemples d’intégration du numeérique en
pédagogie.

Analyse des données

Des analyses descriptives quantitatives ont été effectuées pour quantifier et
dresser le portrait de la situation de la maitrise de la compétence
professionnelle a intégrer les TIC par les enseignants, en portant un intérét
particulier a la cinquiéme composante de la compétence portant sur la formation
continue des enseignants. Des analyses de comparaison de moyennes
(ANOVA) ont aussi été réalisées. Finalement, des analyses de contenu ont été
exécutées pour mieux comprendre les réponses qui accompagnaient certaines
questions quantitatives.

Objectif de I’étude

L’objectif général de cette recherche consiste & « Evaluer le niveau de maitrise
de la compétence a intégrer les TIC et plus spécifiquement celle portant sur la
formation continue des enseignants ».

Synthése des résultats

On observe (Tableau 2) que parmi toutes les composantes de la compétence, la
composante concernant le développement professionnel se retrouve en fin de
peloton (M=2,29). De plus, nos analyses montrent que 55,4% des
enseignants(es) utilisent des ressources dans Internet pour se constituer des
réseaux d’échange se perfectionner comme enseignant « Jamais» a
« Rarement ».
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Tableau 2
Moyennes de la maitrise des composantes de la compétence a intégrer les TIC (n
=2767)

Composante Moyenne sur 5

Exercer un esprit critique et nuancé par rapport aux
avantages et aux limites véritables des TIC comme soutien
a l'enseignement et a I'apprentissage, ainsi qu'aux enjeux
pour la société

2,92

Evaluer le potentiel didactique des outils informatiques et
des réseaux en relation avec le développement des 2,51
compétences du programme de formation

Communiquer a I'aide d’outils multimédias variés 1,91

Utiliser efficacement les TIC pour rechercher, interpréter et
communiquer de linformation et pour résoudre des 3,01
problémes

Utiliser efficacement les TIC pour se constituer des réseaux
d'échange et de formation continue concernant son propre 2,29
domaine d'enseignement et sa pratique pédagogique

Aider les éléves a s’approprier les TIC, a les utiliser pour
faire des activités d’apprentissage, a évaluer leur utilisation
de la technologie et a juger de maniere critique les
données recueillies sur les réseaux

2,84

De plus, suite a un fest de t, on observe une différence significative ou les
femmes (M=2,35, ET=1,20 vont utiliser plus souvent « Internet pour se
constituer des réseaux d’échange et se perfectionner comme enseignante »
comparativement aux hommes (M=2,01, ET=1,10); t(7888,4)=6,17, p=0,000.
Finalement, les analyses qualitatives ont montré que les obstacles constituaient
une barriére importante a l'intégration des TIC. En effet, 87,8% des obstacles
soulevés ont porté sur 1) des problématiques techniques 2) la fiabilité du
matériel 3) la fiabilité du réseau Internet de I'école 4) la lenteur et 'obsolescence
du matériel informatique 5) lI'accessibilité a la technologie 6) au manque de
temps et finalement 7) au soutien technique déficient.

Conclusion
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Cette étude est une des rares qui s’est penchée sur le développement
professionnel aux TIC d’un échantillon important d’enseignants en exercice. On
y remarque que des efforts en formation continue aux TIC sont nettement
nécessaires afin de garder les enseignants(es) impliqué(es) dans 'appropriation
des technologies, mais surtout du transfert de ces derniéres au service de
I'apprentissage des éléves, mais que les obstacles importants liés a l'intégration
des TIC peuvent rendre les enseignants réfractaires a effectuer de la formation
continue.
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