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Résumé

Cet article s’intéresse au probleme de la relation entre les représentations que des formateurs
d’enseignants se font de la pédagogie et de leur usage des TIC. Pour ce faire, une étude de cas a
été menée avec des formateurs d’enseignants afin d’identifier et d’analyser ces représentations a
partir de leurs discours. Une série d’entretiens individuels a été menée avec des formateurs d’une
faculté d’éducation qui ont la responsabilité d’enseigner au moins une composante de leurs cours
a distance. Le discours des participants a été analysé a partir des catégories de représentations de
la pédagogie proposées par 1’équipe de Trigwell et Prosser (2004) et a partir des catégories de
compétences TIC (Desjardins, 2005). Une analyse systématique de contenu a fait émerger deux
relations dans les représentations des formateurs. La premiere relation se situe entre une
pédagogie centrée apprenant / orientée processus et un usage d’ordre social des TIC et la
deuxieéme relation se situe entre une pédagogie centrée apprenant / orientée produit et un usage
informationnel et technique des TIC. Notons que ces relations ne consistent pas en des pratiques
mutuellement exclusives, mais bien en une explication de la mani¢re dont la pédagogie et les
TIC peuvent interagir a un niveau théorique. Cette explication contribue a approfondir notre
compréhension de 1’interaction entre le concept « pédagogie » et le concept « TIC », ce qui
permettra de réfléchir a des recommandations pour les pratiques.

Mots-clés : Formateurs d’enseignants, représentations, approche pédagogique, usage des TIC,
intégration pédagogique des TIC.
Abstract

The following article is about a study in the field of the pedagogical integration of ICT. It
proposes an examination of the relationship that can exist between a model of pedagogy and a
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model of the use of ICT. A case study has been conducted with a group of teacher educators, to
focus on the relationship emerging from teacher educator’s conceptions of pedagogy and their
use of ICT. Participants were recruited from a university faculty of education. They had to use
ICT in at least one component of their course in an online teaching context. We conducted semi-
structured interviews that were analyzed using a model of pedagogy and a model of the use of
ICT in education. Our participants’ discourses have been analyzed according to the pedagogy
scales proposed by Trigwell and Prosser (2006) and according to the Desjardins’s (2005)
categories of competencies. A systematic analysis of the content allowed two relationships to
emerge in the teacher educators’ conceptualizations. The first relationship lies between a student
centered / process oriented pedagogy and a social use of ICT. The second relationship lies
between a student centered / product oriented pedagogy and an informational and technical use
of ICT. These relationships are not mutually exclusive practices, but an explanation of the
manner in which pedagogy and ICT can interact at a theoretical level. This explanation
contributes in deepening our comprehension of the interaction between the concept of
“pedagogy” and the concept of “ICT”, which will then allow us to undertake a reflection on the
recommendations that can help improve practices.

Key words : Teacher educators, conceptions, approaches to pedagogy, use of ICT, pedagogical
integration of ICT.
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Introduction

En dépit de la recherche dans le domaine de I’intégration pédagogique des TIC
(technologies de I’information et de la communication) depuis plus d’un quart de siecle, la
dynamique entre la pédagogie et I’usage des TIC demeure problématique. Cette problématique
nous rappelle le débat entre Clark et Kozma vers la fin du XX° siecle. En 1983, Clark écrivait :
« studies clearly suggest that media do not influence learning under any conditions » (p. 445).
Huit ans plus tard, Kozma lui répondait :

While Clark (1983) contends that media do not influence learning under
any condition, the research reviewed in this article suggests that this
position must be modified. While some students will learn a particular
task regardless of delivery device, others will be able to take advantage
of a particular medium's characteristics to help construct knowledge.
(Kozma, 1991, p. 207)

Alors que Clark adopte une perspective qui s’apparente aux études a grande échelle
généralement fondées sur les scores des tests standardisés, Kozma pose un regard en profondeur
sur les expériences des apprenants avec les technologies. Le débat entre Clark et Kozma devient
alors une illustration de deux perspectives distinctes du concept « apprentissage ». D’ailleurs,
Ullmer soulignait un peu plus tard que « educational technology arguably suffers from the lack
of a consistent way of viewing the world » (Ullmer, 1994, p.29). Or, il s’agit 1a d’un probléme
sans solution simple a cause de la multiplicité des perspectives adoptées par les acteurs. Ce sont
ces raisons qui ont principalement motivé le développement d’un cadre d’analyse spécifique a
cette étude que ce texte décrira en détails dans la premiere partie.

Cette étude vise a explorer la relation entre les représentations que des formateurs
d’enseignants peuvent se faire de la pédagogie et de 1’usage des TIC a partir de deux modeles
indépendants. Comme tout modele s’adresse a un domaine d’étude particulier, pour tenter
d’expliquer les relations entre un certain nombre de concepts et de facteurs, il importe dans cette
étude d’utiliser deux cadres d’analyse qui soient pertinents au domaine de la pédagogie et au
domaine de I’usage des TIC, mais de fagon aussi indépendante que possible I’un de I’autre afin
de ne pas présumer des liens pouvant exister entre les deux domaines. Cela implique que le cadre
d’analyse des représentations de la pédagogie ne devrait pas traiter des usages des TIC et, par la
méme logique, que le cadre d’analyse des représentations de 1’usage des TIC ne devrait pas
s’adresser particulierement au domaine de 1’éducation.

C’est donc a partir de cette problématique de la dynamique entre la pédagogie et les TIC,
qui émerge du contexte sociétal et éducationnel actuel, que ce texte passe en revue une littérature
dans le domaine de la pédagogie et des TIC. Cette recension des écrits fournit les éléments d’un
cadre théorique permettant de mettre de I’avant certaines articulations possibles entre les
représentations de la pédagogie et de 1’usage des TIC. Ensuite, nous explicitons une
méthodologie visant a faire émerger la relation entre les représentations de la pédagogie et de
I’usage des TIC. Finalement, les résultats sont présentés afin de mettre en exergue les relations
entre les deux concepts pour en discuter les implications.

Contexte

Depuis les années 80, I’entrée des TIC en société ne cesse de lui faire subir des
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changements et, inversement, cette société marquée par le changement et par la mondialisation
ne cesse d’augmenter ses attentes face aux technologies pour faciliter les échanges et la
distribution de I’information (Cartier, 1997; Lévy, 1997; Schneider, 2005). De leur expérience
indissociable du présent contexte sociétal, les universités participant a cette mondialisation
tentent de répondre aux forces du marché. Elles sont devenues des institutions obligées de
produire du savoir et, dans le présent contexte, la transformation de ces universités force les
professeurs a répondre aux exigences d’une logique institutionnelle qui épouse de plus en plus
celle des corporations (Noble, 1998; Polster, 1998). En effet, les universités adoptent de plus en
plus un modele de gestion qui soit corporatif (Keller, 2009; Todd, 2006), avec des recteurs
d’université qui sont embauchés sans PhD a titre de President ou Chief Executive Officer.

Dans cette nouvelle logique institutionnelle, en plus d’étre sollicités de part et d’autre
pour générer des fonds de recherche, pour publier et diffuser, les professeurs doivent aussi
consacrer une grande partie de leur temps a enseigner et a réfléchir sur leur pratique (Donnay &
Romainville, 1996; Association des Universités et Colleges du Canada [AUCC], 2006). La
situation se complique encore plus pour les professeurs dans des programmes de formation
initiale a I’enseignement ol le contenu d’un cours traitant de pédagogie se doit précisément
d’étre reflété dans la pratique pédagogique mise en ceuvre (Théberge, 2000). Dans le contexte
actuel, les formateurs d’enseignants doivent partager leur temps entre différentes taches et
responsabilités, tout aussi exigeantes les unes que les autres. De plus, pour répondre aux
nouvelles demandes du marché, les universités tendent a offrir de plus en plus de cours en ligne,
ce qui présente d’autres enjeux au niveau de la prestation des cours et de I’investissement de
temps nécessaire pour la préparation de ces cours (Cavanaugh, 2005).

En considérant les enjeux et les pressions qui entourent I’acte d’enseigner a 1’¢ére du
numérique, il devient important d’entreprendre les premieres étapes d’une réflexion théorique.
Cette réflexion permettra de décrire le rapport dynamique entre la pédagogie et les TIC selon
deux modeles précis, et d’offrir quelques recommandations pour les pratiques.

Dans ce domaine de recherche, plusieurs soutiennent que 1’usage des TIC peut mener a
un changement dans les pratiques des enseignants (Daudelin, Lefebvre, Mercier, Brodeur,
Dussault, & Richer, 2005; Larose, Grenon, Morin, & Lenoir, 2005; Raby, 2005). Une étude
menée aupres de plus de 500 enseignants a démontré que le phénomene de I’ intégration
pédagogique des TIC se comprend mieux en adoptant une approche multidimentionnelle puisque
I’intégration pédagogique des TIC peut varier selon les caractéristiques personnelles (ex. le
genre) et environnementales (ex. I’école) (Tondeur, Valcke, & Braak, 2008). Plusieurs études
suggerent que les croyances que les enseignants ont au sujet des technologies sont généralement
filtrées par leurs croyances au sujet de la pédagogie (Foley & Ojeda, 2007). D’autres proposent
que le changement dans les pratiques serait co-occurent a la progression d’un paradigme de
« transmission de la connaissance » a un paradigme de la « construction des savoirs » (Altet,
2001; Baillauques, 2001; Jonnaert, 2002; Perrenoud, 1998, 2000, 2001). C’est pourquoi
I’intégration des TIC dans une perspective ou I’apprenant construit sa propre connaissance est
une conjecture qui semble cohérente avec les orientations de la recherche jusqu’a ce jour, mais
qui ne se concrétise pas facilement dans les pratiques. En effet, les études qui s’intéressent a
I’intégration des TIC dans une perspective constructiviste (Guir, 2002; Isabelle, Lapointe, &
Chiasson, 2002; Karsenti, 2003; Lebrun, 2002) menent souvent a la conclusion selon laquelle les
TIC s’integrent mieux dans une perspective constructiviste et que 1’intégration des TIC mene
souvent a des pratiques constructivistes. Sans mettre en doute ces énoncés, il semblerait que ces
conclusions soient paradoxales et que la relation entre le concept « pédagogie » et le concept
« TIC » demeure complexe. D’ailleurs, Watson (2006) soutient qu’apres quatre décennies de
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recherche dans le domaine, nous sommes loin de comprendre toute la dynamique entre les
ordinateurs et I’éducation. Toutefois, il souligne que les recherches pointent dans une seule
direction, soit celle de passer a un paradigme de I’apprentissage avec les technologies et viser
I’innovation.

Probléme et question de recherche
Quoique I’'usage des TIC se fasse de plus en plus complexe en société, en milieu scolaire les TIC
ont souvent le role de faciliter les éléments d’une partie plus mécanique du travail des
enseignants, surtout au niveau de la gestion et de la préparation de leurs cours. En contexte
universitaire, la prolifération des cours a distance force un rapprochement entre la pédagogie et
les TIC, précipitant ainsi les formateurs devant des choix d’intégration pédagogique des TIC. De
fait, certaines universités offrent maintenant des programmes de baccalauréat et de maitrise en
éducation dont la prestation se fait presque enticrement a distance et en ligne. Face a un tel mode
de prestation de programme, il s’impose que les choix d’usage des TIC releévent non seulement
d’une intention claire et précise, mais aussi que ces choix soient bien campés dans une cohérence
avec 1’approche pédagogique adoptée par le formateur. Dans une telle perspective, cette étude
cherche a répondre a la question suivante : Quelle relation peut exister entre la maniere dont les
formateurs d’enseignants se représentent la pédagogie et comment ils utilisent les technologies
de I’information et de la communication?

Pour répondre a cette question, il est essentiel de définir ce qui est entendu par le concept
« pédagogie » et le concept « TIC », par une revue de littérature qui fournit les éléments d’un
cadre théorique. La revue de littérature est donc incluse a I’intérieur de la section qui suit, afin de
faire ressortir la genese épistémologique des deux modeles étudiés.

Cadre théorique

Jusqu’a maintenant, nous constatons que si certaines études ont exploré la question, il
s’avere aussi que peu offrent une modélisation suffisamment explicite pour classer les
représentations qu’un formateur peut se faire de la pédagogie et de 1’usage des TIC de facon
indépendante qui serait nécessaire a I’analyse des relations possibles entre les deux.

Le classement des représentations de la pédagogie

A partir d’une recension d’écrits dans le domaine de la pédagogie, un corpus d’études a
été constitué afin d’identifier ce qui est sous-tendu par le concept de maniere globale (Davidson,
2007). Ce corpus a rassemblé 26 textes d’études empiriques et de réflexions sur des études
empiriques s’intéressant a la pédagogie, s’échelonnant sur une douzaine d’années. Ces 26 études
ont été sélectionnées selon deux critéres : pertinence (qui a rapport a la question) et nombre de
citations dans d’autres articles. Globalement, ces études rapportent un large éventail de pratiques
au niveau primaire, secondaire et universitaire. Chaque étude a été classée selon le contexte et
I’ orientation pédagogique préconisée (ex. béhaviorisme, socioconstructivisme) ou selon les
dimensions pédagogiques mentionnées (ex. approche transmissive vs. approche facilitatrice). Ce
corpus d’études empiriques semble supporter un modele orienté vers un continuum qui permet
de classifier les catégories d’interactions dans I’espace pédagogique sur deux axes. Le premier
axe se rapporte au locus décisionnel, a savoir si les décisions au sujet de I’action sont dirigées
par la personne enseignante ou si elles sont dirigées par I’étudiant. Ainsi, ce premier axe de locus
décisionnel se définit par le pdle centré « enseignant » et le pole centré « étudiant ». Le deuxieéme
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axe qui semble émerger rassemble les catégories d’interactions entre enseignant et apprenant. La
globalité du corpus d’études semble supporter un modele bipolaire orienté vers un continuum
entre 1’acquisition de la connaissance par une suite ordonnée d’opérations qui mene a la
mémorisation, et la construction de la connaissance par le biais d’expériences qui s’integrent a la
structure cognitive de 1’apprenant de maniere plus durable.

Parmi les recherches identifiées, la modélisation de la pédagogie issue des études de
Trigwell et Prosser (2004) est pertinente a considérer parce qu’elle distingue cinq approches au
niveau universitaire, soit une approche: (A) centrée sur I’enseignant avec 1’intention de
transmettre de 1’information aux étudiants; (B) centrée sur I’enseignant avec I’intention de faire
acquérir les concepts de la discipline aux étudiants; (C) centrée sur I’interaction enseignant-
étudiant avec I’intention de faire acquérir les concepts de la discipline aux étudiants; (D) centrée
sur 1’étudiant qui vise le développement de ses conceptions; (E) centrée sur I’étudiant avec
I’intention de lui faire changer ses conceptions.

Les exercices d’opérationnalisation de ce modele ont conduit a la conception et aux
multiples validations du questionnaire Approaches to Teaching Inventory (ATI) (Prosser &
Trigwell, 2006; Trigwell, Prosser, & Taylor, 1994; Trigwell & Prosser, 2004). Finalement, deux
regroupements d’approches pédagogiques ont clairement émergé de ces exercices de validation,
soit: (a) transfert d’information centré sur I’enseignant et (b) changement conceptuel centré sur
I’étudiant. Ces regroupements d’approches pédagogiques proposées par Prosser et Trigwell
(2006) laissent entrevoir les différentes notions du point de contrdle et de 1’objectif de
I’apprentissage.

Tout d’abord, une personne enseignante adoptant une approche pédagogique orientée
vers le produit aura comme préoccupation majeure de transmettre de 1’information a faire
apprendre aux apprenants (Trigwell, Prosser, & Taylor, 1994). Cette personne enseignante est
per¢ue comme un « Dieu de la connaissance » (Finkielkraut & Soriano, 2001), laquelle est
unique et organisée de facon linéaire. De plus, elle considere qu’il y a eu apprentissage s’il y a
un changement observable dans le comportement des apprenants, lesquels sont récompensés s’ils
sont positifs, dans le sens de ’acquisition de connaissances, et punis s’ils sont négatifs, dans le
sens que les connaissances n’ont pas été acquises (Crawford, 1999). Conséquemment a ce choix
d’approche pédagogique, les étudiants ont tendance a opter pour une stratégie d’apprentissage en
surface, orientée vers le produit, car ils doivent reproduire ce que I’enseignant leur demande.

D’autre part, un enseignant adoptant une approche pédagogique centrée sur I’apprenant
aura comme préoccupation majeure de créer des situations susceptibles de permettre a
I’apprenant de modifier ses schemes cognitifs (Trigwell, Prosser, & Taylor, 1994). Cet
enseignant prend le role d’accompagnateur-facilitateur (Strommen & Lincoln, 1992) pour
I’apprenant engagé dans la construction des savoirs, lesquels n’existent qu’a I'intérieur de
I’esprit humain (Von Glasersfeld, 1995). Il considere qu’il y a eu apprentissage si I’apprenant a
pu organiser ses connaissances a partir de ses propres expériences, ou s’il a pu assimiler la
nouvelle connaissance en 1’accommodant a une structure cognitive incomplete (Piaget, 1967).
Devant une telle approche pédagogique, les étudiants ont tendance a opter pour une stratégie
d’apprentissage en profondeur, orientée vers le processus et axée sur la compréhension, car ils
doivent changer leurs conceptions, construites depuis longtemps.

Dans la foulée de ces perspectives, deux axes orthogonaux permettant de classer les
approches pédagogiques sont proposés (figure 1). Le premier axe exige une identification claire
du point de controle de I’activité pédagogique, a savoir si celui-ci réside exclusivement chez
I’enseignant ou chez 1’apprenant ou s’il est plus ou moins partagé entre les deux. Le second axe
positionne les objets de 1I’apprentissage entre une orientation ou 1’attention serait exclusivement
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tournée vers 1’acquisition d’un contenu spécifique (produit) et une orientation tournée vers le
développement de compétences, donc celle de I’apprentissage méme (processus).

Figure 1.

Axes orthogonaux définissant le modele de pédagogie

Orienté processus

Centré enseignant
A
\ 4
weusidde anuen

Orienté produit

Le classement des usages des TIC

Les usages des TIC en éducation ont fait I’objet de plusieurs tentatives de classements
depuis trente ans et de nombreuses typologies en sont issues. La majorité de ces typologies est
fondée sur des perspectives qui se veulent éducatives au départ. D’ailleurs, Basque et Lundgren-
Cayrol (2002) proposent une « Typologie des typologies des usages des TIC en éducation »
regroupant 24 de ces typologies en 3 grandes classes : les typologies centrées (A) sur ’acte
d’enseignement/apprentissage; (B) sur I’école; (C) sur I’apprenant. Ce métaclassement met en
valeur le regard sur les rdles et le potentiel des TIC en éducation, mais dans une perspective qui
est clairement encadrée a I’intérieur méme du domaine de I’éducation et donc déja porteuse
d’une épistémologie pédagogique. Par contre, comme la présente étude cherche a explorer la
relation particuliére qui peut exister entre les représentations de la pédagogie et de I'usage des
TIC, il importe que les deux cadres d’analyse soient aussi indépendants que possible et donc que
le cadre théorique de 1’usage des technologies permette a priori de poser un regard qui tend a
étre indépendant de celui qui serait porté sur les représentations de la pédagogie.

Une classification centrée sur 1’interaction entre 1’usager et la technologie, proposée par
Desjardins, Lacasse et Bélair (2001) répond a ce critere d’indépendance de la perspective
éducative en ce sens qu’il ne vise qu’a définir cette relation selon les trois usages de base de la
technologie numérique, que cela soit pour des motifs éducatifs ou autres. Ces usages
correspondent simplement aux fonctions de base de 1’ordinateur tel que définies par la IEEE
(2009): « physical equipment used to process, store, or transmit computer programs or data
(ISO/IEC 24765:2009 Systems and software engineering vocabulary)». En reconnaissant donc
que la technologie numérique ne peut permettre que la mise en mémoire, la
transmission/réception et le traitement d’information, il s’ensuit que les usages que nous pouvons
en faire peuvent étre classés de la méme facon. En ajoutant ensuite le premier niveau de
I’interaction entre 1’usager et la technologie, une classification des interactions avec les TIC
distingue I’ordre de compétences selon le type d’interaction entreprise par 1’usager (Desjardins,
2005). Selon ce modele, le sujet qui réfléchit, percoit et agit sur une interface ou un objet
technologique (compétences techniques) peut communiquer avec d’autres sujets (compétences
sociales), consulter ou produire des objets d’information (compétences informationnelles) et
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déléguer une tache a I’ordinateur en tant qu’outil cognitif (compétences épistémologiques).
Quoique ces quatre ordres soient présentées comme relativement distincts, ¢’est dans I’ensemble
des combinaisons possibles que 1’usage des technologies numériques trouve sont plein potentiel.

Scénarios possibles

Par une juxtaposition des caractéristiques associées aux modeles de pédagogie et I’'usage
des TIC, il est proposé d’identifier la relation entre la pédagogie et les TIC chez un groupe de
formateurs. L’objectif étant de voir s’il peut exister une relation entre la représentation de
pédagogie et I’'usage des TIC chez des formateurs, leur discours a été classé selon 16 possibilités
de combinaisons émergentes des deux modeles retenus.

Méthodologie

Par définition, une étude de cas se penche sur la compréhension d’une unité particuliere
afin de vérifier une théorie ou d’approfondir notre compréhension d’un phénomene a 1’étude
(Gagnon, 2005; Karsenti & Demers, 2004). L’étude de cas est une approche méthodologique
appropriée pour la présente recherche puisqu’elle ne vise pas a porter des conclusions générales
sur le sujet, ce qui demanderait une étude a grande échelle. Au contraire, cette étude est une
exploration des indicateurs de relation entre deux modeles, qui pourrait permettre d’approfondir
la compréhension de 1’intégration pédagogique des TIC. Pour notre étude, un groupe de
formateurs d’une méme institution, partageant sensiblement les mémes pressions, ceuvrant dans
le méme contexte social et ayant acces aux mémes ressources ont été choisis pour constituer le
groupe cas afin de tenter de comprendre comment un tel groupe se représente la pédagogie et les
TIC. Dix entretiens semi-structurés ont été menés individuellement et analysés globalement dans
le but de dépister les relations entre les représentations de la pédagogie et des usages des TIC
chez le groupe cas.

Description du groupe cas

Dix formateurs d’enseignants, dont six hommes et quatre femmes d’une méme faculté
d’éducation ont donc été recrutés pour constituer le groupe de cette étude de cas. Un courriel a
été envoyé a tous les membres du corps professoral, a partir de I’information disponible sur le
site Web de I’Université. L’invitation s’adressait a tous les professeurs qui avaient eu une
expérience d’enseignement en ligne, ou qui enseignaient en présentiel avec au moins une
composante de leur cours en ligne ou qui enseignaient un cours a distance complétement
médiatisé par ordinateur. Dix professeurs partageant ces caractéristiques minimales ont répondu
a I’invitation et ont été sélectionnés pour cette étude. Ces 10 participants correspondaient a 20%
du corps professoral de cette faculté et a plus de 80% de ceux qui enseignaient a distance dans la
section francophone. De plus, tous les participants enseignaient aux études supérieures et 10
enseignaient ou avaient enseigné a la formation a I’enseignement.

Guide d’entretiens semi-structurés

Les modeles sous-jacents aux concepts « pédagogie » (Prosser & Trigwell, 2006) et «
TIC » (Desjardins, 2005) ont été utilisés afin de produire un guide pour des entretiens semi-
structurés. Les questions du guide d’entretiens semi-structurés ciblaient chacun des concepts
reliés aux deux modeles, de sorte que 1’entretien puisse faire parler les participants sur les
représentations qu’ils se font de la pédagogie et de I’usage des TIC de mani¢re mutuellement
exclusive autant que possible afin de classer les discours selon les modeles de pédagogie et de
TIC lors de I’analyse. Il s’agissait d’un dialogue entre la chercheure et chaque participant qui
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permettait d’aborder les concepts relatifs aux modeles de pédagogie et des TIC. Les participants
ont eu autant 1’occasion de se référer a des situations d’enseignement-apprentissage particulieres
que de généraliser a partir d’une représentation abstraite de tous les cours qu’ils donnent.

Déroulement

Le guide d’entretien semi-structuré comportait six questions principales. Les quatre
premigres se rapportaient au volet « pédagogie » et les trois derni¢res se rapportaient au volet «
technologie ». Des sous-questions ont servi a orienter la conversation avec autant de souplesse
que possible. Les questions ont été posées aux participants a des fins d’amorce de réponses, mais
il reste que les participants ont été libres d’extrapoler a partir de chaque question posée.

Méthode d’analyse des résultats

Tel que suggéré par Huberman et Miles (1991), le processus de sélection de 1’information
s’est fait de facon a retenir ce qui était pertinent au probléme de recherche, avec 1’aide d’une
matrice d’analyse flexible, créée en fonction du cas. Les verbatim ont ensuite été relus et
découpés en unités de sens. Ces unités étaient constituées de segments de texte, dont chacune se
rapportait a une seule idée, qui était représentative soit d’une expérience ou d’une opinion. Au
total, 474 unités de sens ont été dégagées des 10 entretiens semi-structurés et une base de
données informatisée a été constituée pour les analyser.

A partir des modgles théoriques choisis, un systéme de codification a été créé afin de
classer chaque unité de sens selon cinq champs. Trois champs permettant d’identifier une des
caractéristiques de 1’unité de sens étaient dotés de menus fixes. Le premier champ « Pédagogie
1 », comportait les choix « centré enseignant » ou « centré apprenant » et le second, « Pédagogie
2 », comportait les choix « orienté processus » ou « orienté produit ». Le troisieme champ « TIC
» comportait un choix entre les quatre types d’usage des TIC du modele de Desjardins (2005),
soit technique, informationnel, social et €pistémologique. Ces quatre ordres représentent des
ensembles de procédures qui se distinguent par les fonctions des technologies mises en ceuvre,
c’est a dire la mise en mémoire, le traitement et la transmission d’information et ce qui inclus le
niveau de I’interaction directe entre 1’usager et I’objet technologique lui-méme. Quoiqu’il soit
clair qu’un usage prolongé mettra en ceuvre successivement plusieurs de ces fonctions précises,
elles demeurent suffisamment distinctes pour permettre un classement des interactions en
fonction de I’intention principale de I’usage ponctuel. L’usager interagit avec la technologie
simplement pour I’entretenir ou la faire fonctionner (technique) pour communiquer (social) pour
accéder des documents (informationnel) ou pour traiter de I’information (€pistémologique). Un
champ « ID » permettait simplement de distinguer les participants de facon anonyme (P1 a P10).
Finalement, le champ « Texte » permettait de copier-coller le texte de chaque unité de sens tirée
des verbatim des entretiens individuels.

Une fois la totalité des verbatim entrée dans la base de données et codifiée, une série de
tris selon diverses combinatoires de critéres ont permis de faire émerger certaines tendances ainsi
que de laisser entrevoir des relations qui peuvent exister entre certaines caractéristiques. Ces tris
ont été refaits par deux autres chercheurs qui sont arrivés a des résultats similaires pour 90% des
unités de sens. Cet accord interjuge supporte I’'idée que le codage des énoncés peut étre
reproduit par d’autres chercheurs.

Présentation des résultats
Cette section présente les résultats des entretiens semi-structurés afin de mettre en
exergue les relations émergentes entre le modele de pédagogie et le modele d’usage des TIC.
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Discours des participants portant sur la pédagogie

Un total de 223 unités de sens concernant les discours des participants a €té classé selon
les caractéristiques des deux axes du modele de pédagogie. Le tableau 1 présente le classement
de ces unités de sens selon chaque combinaison de caractéristiques. Au regard de la répartition
des unités de sens sur I’axe « centré enseignant / centré apprenant », la majorité des unités de
sens émergeant des entretiens individuels des participants ont été classées vers
I’extrémité « centré apprenant ». P6 décrit le travail de 1’étudiant dans cette perspective:

Au départ, ce que j’ai a faire, que ce soit au bac ou a la maitrise, c¢’est
premiérement, poser un probleme, les mettre en situation probleme. On
commence par poser un regard sur le contexte et tranquillement, je
commence a les questionner, pour qu’ils commencent a réfléchir et a
parler de leur propre contexte pour qu’on décante un probléeme. Ensuite,
c’est de lancer une tdche pour les amener a poser des solutions a ce
probleme. Et leur job, c’est d’accepter le fait qu’il va avoir un travail de
collaboration qui se fasse. S’ils résistent, ca ne peut pas marcher. C’est
évident qu’ils ont une part importante d’accepter de collaborer, je ne
parle pas de collaborer avec le prof, mais de collaborer entre eux.

Concernant 1’axe « orienté processus / orienté produit », les unités de sens émergeant des
entretiens de neuf participants ont été classées surtout vers I’extrémité « orienté processus ». A
cet égard, nous citons les propos de P1 :

La situation avec laquelle je me débats le plus pour accompagner est
certainement celle au B.Ed, dans le cours X. Dans ce cours, je les
accompagne a déconstruire une représentation de l’enseignement qu’ils
ont construit a travers toute leur expertise d’éléves et aussi beaucoup
d’expériences d’accompagnement d’autres apprenants sur une base
individuelle, surtout qu’on enseigne beaucoup, en ce moment, a des gens
qui ont déja enseigné. Ces gens sont en deuxieme carriere. Ils ont de
I’expérience d’enseignement, soit dans un autre pays, dans une autre
culture ou encore méme ici.

Un seul participant (P2) a parlé davantage de I’extrémité « orienté produit ». Par exemple, ce
participant explique que : « Dans mon cours, j’avais des conseillers pédagogiques qui étaient
débordés au coton et qui ont produit des choses extraordinaires parce qu’ils sentaient que ¢’était
eux qui controlaient 1’organisation des contenus, I’organisation des concepts ».
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Tableau 1

Unités de sens classées le volet « pédagogie »

Participant Centré Centré Centré Centré Total
enseignant/  enseignant/  apprenant/ apprenant/
orienté orienté orient orienté
processus produit processus produit

P1 2 1 17 4 24

P2 2 6 8 13 29

P3 4 0 9 1 14

P4 2 6 14 5 27

P5 7 5 10 9 31

P6 0 0 9 3 12

P7 0 0 11 3 14

P8 2 3 10 3 18

P9 2 4 13 6 25

P10 5 7 11 6 29

Total 26 32 112 53 223

Ce classement des unités de sens permet de constater que les représentations de la pédagogie des
formateurs d’enseignants sont beaucoup plus centrées sur le processus que sur le produit. De

plus, soulignons que leur discours est beaucoup plus relié a I’extrémité « centré apprenant » qu’a
I’extrémité « centré enseignant ».

Discours des participants portant sur la technologie

En ce qui a trait a I’'usage des technologies, 214 unités de sens ont été classées dans ce
volet (tableau 2), soit pres de la moitié des unités de sens qui se sont dégagées des entretiens
individuels. Un total de 68 unités de sens ont été classés sous 1’usage technique. Ceci s’explique
par le fait que les participants ont mentionné qu’ils s’attendent a un minimum de compétences
d’ordre technique chez leurs étudiants, surtout dans un contexte a distance. Par exemple P10
explique : « Alors je trouve qu’ils ne savent pas les trucs de base. Pour moi les trucs de base
c’est d’étre capable d’envoyer un fichier, lier une image séparée ». Plusieurs constatent le
contraire : « Habituellement au début, je leur donnais toujours deux trois semaines avant de
partir un cours pour que les gens soient familiers et maintenant je me rends compte que j’ai
méme pas besoin de faire ¢a » (P2).

Un total de 76 unités de sens ont été classés sous 1’usage informationnel. Pour le groupe
cas, il s’avere impérieux que les étudiants développent des compétences qui leur permettent de
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trouver, sélectionner et gérer I’information. Par exemple, P3 explique que : « IIs ont besoin de
criteres pour aller identifier des documents clés. Parce que sinon tu peux avoir quelqu’un qui fait
une recherche documentaire et il dit: Mais m’sieur y’a 250 textes sur ca! Qu’est-ce que j’fais? »

Un total de 41 unités de sens ont été classés sous 1’usage social. Pour le groupe cas, si la
communication médiatisée par ordinateur est importante en ce qui a trait aux échanges
d’information, elle est certes encore plus importante pour étendre le temps d’enseignement. Nous
citons les propos de P2 a cet égard : « Il y en a qui se couchent tard. Ils entrent a minuit dans le
forum et répondent aux autres. Il y en a d’autres, c’est des leve-tot, ils rentrent a cing, six heures.
Donc ¢a enleéve cette frontiere du temps a I’intérieur du cours ».

Un total de 29 unités de sens ont été classés sous 1’usage épistémologique. La plupart des
unités de sens rendent comptent d’un discours qui résiste a un tel type d’usage en éducation a
I’exception de P6 qui explique que :

Les technologies font partie de I’univers sensoriel, mais ¢a va beaucoup
plus loin que ¢ca. Quand je dis qu’ils devraient apprendre a penser avec
I’ordinateur, ca ne veut pas dire qu’il faut que tu te branches un
ordinateur dans la téte. Ca veut dire que tout ce que tu fais, la possibilité
d’utiliser une technologie quelconque fait partie de ton scheme de

référence.
Tableau 2.
Unités de sens classées dans le volet « technologie »
Participant Technique Informationnel Social Epistémologique Total
P1 9 16 2 4 31
P2 8 10 3 3 24
P3 6 13 9 3 31
P4 5 2 3 3 13
P5 4 6 7 1 18
P6 2 0 0 2 4
P7 6 8 5 6 25
P8 8 5 3 2 18
P9 9 3 3 1 16
P10 11 13 6 4 34
Total 68 76 41 29 214

Au regard de la répartition des unités de sens classées sous les divers usages des TIC par
participant, plusieurs regroupements émergent. Par exemple, P1, P2, P3 et P10 ont fréquemment
mentionné des activités en lien avec un usage informationnel. Outre la tres forte préoccupation
pour les aspects purement techniques, le tableau 2 laisse voir que 1’'usage des technologies pour
I’acces a I’information semble attirer le plus d’attention au sein du groupe de participants, tandis
que les outils de communications semblent percus comme de moindre importance par rapport a
I’usage technique et informationnel. Par contre, les outils de communication, rapportés dans
I’usage social, attirent davantage I’attention du groupe que I’usage des technologies comme
méthode de résolution de problémes. D’ailleurs, le contenu des 29 unités de sens classées sous
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I’usage épistémologique relevait d’un discours qui allait plutdt a I’encontre d’un tel type d’usage,
étant donné les contraintes rattachées, comme le manque de temps, la non-pertinence et le fait
que les étudiants ne sont pas préts a le faire.

Globalement, I’ensemble des participants semblerait préoccupé par 1’'usage de
I’ordinateur pour accéder a la documentation et pour communiquer au besoin (tableau 2).
Ajoutons que 1’usage de 1’ordinateur pour résoudre des problémes semble un territoire largement
inexploré par ce groupe de professeurs.

Le tableau 3 reprend les combinaisons des axes de la pédagogie et de I'usage des TIC. Ce
tableau explicite les mémes 214 unités de sens qui ont été classées sous le volet des
représentations de 1’usage des TIC. Ce tableau permet de constater que les plus fortes
concentrations d’unités de sens indiquant des relations se situent a trois intersections.

Tableau 3.
Relation entre les représentations de la pédagogie et les représentations des usages des TIC
Ordre de Centré Centré Centré Centré Total
compétence enseignant/ enseignant/  apprenant/  apprenant/

orienté orienté orienté orienté

processus produit processus produit
Technique 5 11 12 40 68
Informationnel 10 9 16 41 76
Social 5 0 34 2 41
Epistémologique 5 4 12 8 29
Total 25 24 74 91 214

Au regard de ce tableau, on constate trois concentrations constituées de regroupements d’unités
de sens qui se situent a I’intersection entre deux modeles (voir figure 1 et le modele de
Desjardins). Un premier regroupement d’unités de sens se trouve dans le quadrant « centré
apprenant / orienté processus » et usage social. A cet égard, P7 explique que les présentations
orales se préparent et se négocient en groupe:

Leur travail était tres social aussi parce qu’il fallait qu’ils passent leur
temps a négocier parce qu’ils étaient en équipe, et qu’il fallait qu’ils
fassent le fameux Powerpoint. Donc il fallait qu’ils négocient qu’est-ce
qu’on met la, pourquoi on le met la, moi j’ai trouvé telle affaire et

J aimerais ca que ce soit dedans.

Un deuxieéme se situe dans le quadrant « centré apprenant / orienté produit » et usage
technique. A cet égard, P10 explique sa frustration lorsque les étudiants ne savent pas contrdler
les fonctions d’un logiciel de traitement de texte « Quand je leur demande de faire une table des
matieres et qu’ils m’arrivent que je leur demande la pagination, ils mettent la page titre a part
parce qu’ils ne sont pas capable d’organiser la pagination. Ou bien ils collentun 1 etun 2 a la
main ». Un troisiéme regroupement gravite autour du quadrant « entré apprenant / orienté
produit » et usage informationnel. A cet égard, P4 explique « Je me sers de I’ordinateur, de plus
en plus, comme pour transmettre apres coup, des textes ou méme les acétates dont je te parlais
tantot, aux étudiants. Alors ¢’est comme ca que je complete I’exposé qui a été fait en classe ».

Etant donné la proximité entre ce qui est centré apprenant / orienté produit et usage
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technique et centré apprenant / orienté produit et usage informationnel, nous avons regroupé tous
ces éléments en une relation centrée apprenant / orientée produit et un usage technique et
informationnel des TIC.

L’intersection de ces regroupements semble indiquer une convergence vers une relation
possible entre les représentations de la pédagogie et de 1’usage des TIC qui s’exprime de la fagon
suivante : (1) Les formateurs qui se représentent la pédagogie comme étant centrée vers 1’activité
de I’apprenant et dont le but est orienté vers le processus ont aussi tendance a privilégier un
usage social des TIC; (2) Les formateurs qui se représentent la pédagogie comme étant centrée
vers 1’activité de 1’apprenant et dont le but est orienté vers le produit ont aussi tendance a mettre
I’accent sur un usage informationnel et technique des TIC.

Discussion

Tout d’abord, il importe de rappeler que I’existence d’un lien entre I’usage des
technologies par les enseignants et leurs pratiques pédagogiques a déja été suggéré. En
particulier, tel que mentionné plus t6t, de nombreux chercheurs ont proposé que 1’usage des TIC
par les enseignants peut avoir une influence sur leurs pratiques (Daudelin, Lefebvre, Mercier,
Brodeur, Dussault, & Richer, 2005; Larose, Grenon, Morin, & Lenoir, 2005; Raby, 2005), voire
méme a un changement profond au niveau des paradigmes. Ces mémes auteurs proposent
souvent que les liens méritent d’étre étudiés afin d’en connaitre la nature plus précise. En effet,
Kozma (2003) suggere que 1I’impact positif des technologies en éducation ne se fait pas
automatiquement et qu’il dépend de la maniere dont les enseignants utilisent les technologies
dans leur salle de classe. En s’intéressant précisément a cette question, dans un premier temps,
notre étude a proposé d’examiner comment des formateurs peuvent se représenter leur propre
role d’enseignant et comment ils percoivent la fonction des technologies dans leur pédagogie
pour ensuite, dans un deuxieme temps, examiner les relations qui peuvent exister entre ces deux
construits.

Le modele avancé par les études de Trigwell et Prosser (Prosser & Trigwell, 2006;
Trigwell & Prosser, 2004; Trigwell, Prosser, & Taylor, 1994) a permis de relever les approches
pédagogiques privilégiées par les participants ainsi que les différentes notions du point de
controle et de 1’objectif de 1’apprentissage. Pour les technologies, la typologie avancée par
Desjardins, Lacasse et Bélair (2001) s’est avérée utile en ce sens qu’outre la problématique des
interactions d’ordre manipulatoire (Baron & Lévy, 2002) ou des compétences instrumentales
(Campanale & Fini, 2002), elle s’avance d’une part a considérer les technologies comme un
interface entre I’usager et son univers, pour ensuite faire une distinction entre les interactions
d’ordre sociale et informationnelle rendues possibles par la technologie ainsi que 1’'usage
utilitaire des capacités de traitement d’information de 1’ordinateur.

En juxtaposant ces deux modeles, la méthodologie de cette étude de cas a permis
d’identifier deux relations possibles entre les représentations que les personnes enseignantes se
font de la pédagogie et de I’'usage des TIC. Un de ces indicateurs de relation releve du produit de
I’interaction entre un apprenant et la connaissance a travers I’interface TIC soit : centré
apprenant / orienté produit / compétences informationnelles et techniques. L’autre indicateur de
relation reléve du processus de 1’interaction entre un apprenant, d’autres €tres connaissants qui
réfléchissent, et I’interface TIC soit : centré apprenant / orienté processus / compétences sociales.
Ces résultats se rapprochent de 1I’étude de Trigwell et Prosser (2004) qui ont constaté, a travers
plusieurs études, que les approches pédagogiques visant le changement conceptuel sont souvent
associées a une approche profonde de 1’apprentissage (deep approach to learning). Par contre,
notre étude ajoute un lien avec les TIC.
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Méme si les données de cette étude sont basées uniquement sur les pratiques déclarées
par les participants lors d’entrevues semi-dirigées, et que le phénomene de désirabilité est
potentiellement présent compte tenu que les pratiques réelles n’ont pas été observées, les
résultats ont une portée théorique qui permet de comprendre les réactions d’une personne
enseignante qui entre en réflexion lorsqu’elle est confrontée a I’outil technologique dans un
contexte comme celui de la formation des maitres.

Ces résultats sont aussi cohérents avec I’étude de Desjardins (2005) qui soulignait qu’en
plus des aspects techniques, le personnel enseignant semble privilégier les usages de type
informationnel et social des TIC. D’ailleurs, I’étude de Desjardins (Desjardins, 2005;
Desjardins, Lacasse, & Bélair, 2001) est en cohérence avec celle de Campanale et Fini (2002) et
celle de Tondeur, Valcke et van Braak (2008) qui, dans des contextes différents, reconnaissent
que les compétences techniques sont les premiers obstacles a avoir recu de 1’attention sous forme
d’appui technique, réduisant ainsi leur impact. Cela laisse place a un usage des technologies en
fonction des besoins de I’enseignant ou des fonctions jugées importantes, soit la recherche
d’information et la communication. Dans le cas ou une orientation pédagogique sur le
« produit » semble privilégiée, I’acces aux masses d’informations disponibles sur Internet prend
une importance naturelle pour quelqu’un dont la préoccupation est la transmission d’information
vers les apprenants, adoptant la perspective du « Dieu de la connaissance » a laquelle
Finkielkraut et Soriano (2001) font allusion. Dans le cas ot une orientation pédagogique sur le
« processus » semble privilégiée, la relation interpersonnelle ou sociale centre 1’activité vers
I’apprenant en ciblant le processus d’apprentissage, et donc les technologies sont mises au
service de cette communication, I’enseignant adoptant ainsi un rdle d’accompagnateur-
facilitateur, tel que défini par Strommen et Lincoln (1992). Ajoutons que ces résultats sont
cohérents avec les regroupements identifiés par Prosser et Trigwell (2006) puisque les pratiques
pédagogiques innovatrices sont généralement associées a une relation pédagogique centrée
apprenant, orientée processus.

Notre étude permet aussi d’identifier I’absence de certaines relations entre les
représentations de la pédagogie et des TIC. Chez les participants du groupe cas de cette étude, il
y a eu tres peu d’indication d’une relation entre le pole centré enseignant et 1’axe orienté
processus / orienté produit n’a pas été relevé. Cette absence de relation peut indiquer que pour
ces participants, les activités pédagogiques ne relévent pas du contréle de la personne
enseignante, mais bien des étudiants. Cela peut s’expliquer par le fait que la formation a
I’enseignement vise la préparation a une pratique professionnelle et, dans le cas de ces
participants, la formation est de courte durée. Dans cette perspective, il est possible que la
représentation de la pédagogie centrée apprenant change selon le contexte de formation, qui
changerait aussi selon les provinces canadiennes. Cette possibilité demeure a vérifier par d’autres
études de cas. Toutefois, tel que mentionné dans la section traitant du contexte, avec les
technologies en éducation, il faut viser I’innovation pour passer a un paradigme de
1I’apprentissage (Watson, 2006).

En ce qui a trait a I’'usage technique, les participants de notre groupe cas n’y ont pas fait
allusion lorsqu’ils ont discuté de I’usage social. Est-ce que cela indique que ce groupe tient pour
acquis que 1’usage social n’implique pas de compétences techniques ou est-ce que c’est parce
qu’ils consideérent que cet usage de la technologie est déja adopté et compris? Ils avaient pourtant
révélé que les compétences techniques étaient essentielles aux compétences informationnelles.
En ce qui a trait a I’'usage social, Desjardins (2005) soulevait un constat similaire, en faisant
allusion aux modeles théoriques de communication dans la communication médiatisée par
ordinateur, qui ne tiennent pas compte de 1’interaction avec 1’interface sensorielle (ex. I’appareil
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visuel, auditif, etc) puisqu’il s’agit d’une premiere barriere a franchir dans I’environnement
technologique.

Mentionnons aussi que, dans nos données, il y avait peu d’indicateurs d’une relation entre
la pédagogie et 1’usage €pistémologique des TIC. D’ailleurs, lorsque ce type d’usage a été
mentionné, il s’agissait davantage de décrire pourquoi il n’était pas exploité avec les étudiants.
Pourtant, les formateurs d’enseignants ont mentionné qu’ils faisaient un usage épistémologique
dans la préparation de leurs cours. Cela va dans le méme sens que les conclusions de Larose,
Grenon, Morin et Lenoir (2005) selon qui les enseignants en formation utilisent les TIC surtout
pour un usage en surface. Des études plus en profondeur devront étre menées pour mieux
comprendre comment I’usage épistémologique pourrait &tre intégrée aux activités pédagogiques
puisque cette étude n’est pas exhaustive, ni sur le plan théorique, ni sur le plan des données
recueillies. Les relations qui ont émergé des analyses représentent toutefois une articulation
intéressante entre la représentation de la pédagogie et I’usage des TIC chez les formateurs.
Mentionnons finalement que I’interaction entre les deux modeles retenus ne permet pas de
décrire en profondeur toute la gamme de nuances de chaque pole de la pédagogie et de chaque
usage des TIC.

Limites

S’intéresser au croisement entre la perspective pédagogique et la perspective
technologique des formateurs d’enseignants pose de nombreux problemes, mais demeure
nécessaire pour mieux comprendre la dynamique des technologies en éducation. C’est pourquoi
nous soulignons les limites théoriques et méthodologiques de cette étude. Au plan théorique,
comme cette étude exploratoire visait a identifier s’il pouvait exister une relation entre deux
modeles théoriques, les conclusions ne sont valables que pour la portée de ceux-ci. Soulignons
tout de méme que le modele de pédagogie de Trigwell et Prosser (2004) a été sélectionné
puisqu’il englobe la plupart des études théoriques et empiriques qui ont été trouvées. Le modele
d’usage des TIC de Desjardins (2005) a été sélectionné puisque, contrairement aux typologies
d’usage des TIC en éducation, ce modele permet d’expliquer les interactions entre un usager et
I’interface technologique de facon indépendante du domaine éducationnel. C’est justement cette
indépendance théorique qui permet de poser un regard sur 1’'usage des TIC par des enseignants
sans présumé d’une perspective pédagogique au départ. Au plan méthodologique, puisque cette
étude s’est penchée sur une étude de cas unique, les résultats ne sont pas généralisables méme si
elle pourrait étre répliquée. De plus, le choix de 1’analyse statistique des données qualitatives
issues des verbatim d’entretiens vise a compenser le manque inhérent de formalisme dans les
représentations de la pédagogie et des usages des TIC des participants. Ces représentations ont
été données a voir par le biais de discours rapportant des comportements humains qui ne sont pas
des variables objectives ni prévisibles. Cependant, la réduction des axes d’analyse a enrichi les
résultats parce qu’il a été possible de faire ressortir les contours des représentations du groupe
cas en matiere de pédagogie et de TIC, ce qui a permis de décrire le phénomene en cause avec
davantage de précision.

Finalement, comme le soulignent Trigwell et Prosser (2004), il y a une différence entre
les représentations que les enseignants se font de leur approche pédagogique et comment les
étudiants font I’expérience de ces approches. Notons que notre étude ne visait pas a examiner les
résultats empiriques des approches rapportées par nos participants et il est fort possible que les
étudiants aient des représentations différentes que celles de nos participants.
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Conclusion

Avec les technologies disponibles actuellement, la seule maniere d’entrer dans
I’environnement technologique est a travers 1’interface, donc 1’'usage des TIC dans la pédagogie
est souvent li€ a la discipline d’origine et a la familiarité de chacun avec I’interface. C’est
pourquoi la visée de cette étude, soit d’identifier les intersections entre le modele de pédagogie et
le modele d’usage des TIC, nous a permis de faire un pas de plus vers une explication plus
globale du phénomene de I’intégration pédagogique des TIC.

Dans une telle perspective, avec 1’intention de poser un regard sur la relation qui peut
exister entre la maniere dont les formateurs d’enseignants se représentent la pédagogie et
comment ils utilisent les TIC, cette étude de cas a été réalisée dans une faculté d’éducation avec
la participation de professeurs qui enseignaient au moins une composante de leurs cours a
distance. La série d’entretiens individuels de cette étude ont été analysées a partir des catégories
de représentations de la pédagogie proposées par I’équipe de Trigwell et Prosser (2004, 2006) et
selon les types d’usage des TIC de Desjardins et ses collaborateurs (2001, 2005). L’analyse
subséquente de ces entretiens a laissé émerger deux relations dans les discours des formateurs: la
premiere entre une pédagogie centrée apprenant / orientée processus et un usage social des TIC
et la deuxieme entre une pédagogie centrée apprenant / orientée produit et un usage
informationnel et technique des TIC. Quoique ces relations soient générales et ne permettent pas
d’expliquer chaque intention et chaque activité d’intégration pédagogique des TIC, elles
permettent toutefois d’expliquer la cohérence entre les représentations de la pédagogie et de
I’usage des TIC des participants a cette étude.

En guise de conclusion, nous suggérons quelques pistes pour d’autres recherches. Entre
autres, il serait intéressant de reprendre I’étude avec d’autres groupes-cas qui incluraient des
formateurs provenant d’autres universités ou encore des groupes-cas formés de professeurs de
diverses facultés et universités qui integrent les TIC dans leur pédagogie. Ce faisant, il serait
possible de voir s’il peut exister d’autres relations entre les représentations de la pédagogie et des
TIC. De plus, il serait possible d’approfondir I’explication des relations en vérifiant s’il peut
exister un lien entre 1’usage des TIC, les approches pédagogiques et les stratégies
d’apprentissage des étudiants. De telles recherches pourraient contribuer a notre connaissance du
domaine de I’intégration pédagogique des TIC au cycle supérieur.

En ce qui a trait a la formation des enseignants, les avancées de cette recherche sont
critiques autant pour les cours de la formation initiale que pour la formation continue. Sur le plan
de la formation initiale, il est essentiel que toute personne enseignante apprenne a réfléchir autant
aux modalités d’enseignement qu’aux modalités d’usage des TIC. Ces habitudes devraient étre
inculquées des les premieres €tapes de 1’entrée dans la profession. Dans un moment historique ou
les technologies ne cessent de changer et convergent vers le numérique, il est aussi essentiel que
la réflexion sur 1’usage de ces technologies soit maintenue tout au long de la carriere. C’est
pourquoi la formation continue des enseignants gagnerait a prendre en compte 1I’importance de
réfléchir sur les nouvelles pédagogies, mais aussi de réfléchir aux meilleures technologies pour
arriver aux fins d’apprentissage et ce, autant pour les cours en présentiel que pour les cours a
distance ou en mode de prestation multimodal. Les recherches dans le domaine de 1’intégration
pédagogique des TIC, poussées dans cette direction, permettraient de répertorier les changements
de trajectoires influencés par la réflexion. De telles recherches gagneraient a s’appuyer sur des
méthodes de recherche-action collaborative pour contribuer au changement et a la réflexion sur
le changement.
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