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Dans le cadre d’'une étude exploratoire, un questionnaire en ligne a été envoyé aux
professeur(e)s et chargé(e)s de cours universitaires de différentes universités québécoises
afin de dégager un portrait de leur utilisation des TICE en support aux pédagogies actives
proposées aux étudiants dans leurs cours. Les données descriptives recueillies chez les
participants volontaires (n = 119) ont été analysées, puis complétées au moyen d'une
analyse en composantes principales pour affiner les relations qui sont ressorties entre les
variables retenues.
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Introduction

Ces derniéres années, les pratiques pédagogiques en classe en contexte universitaire ont été marquées
par une évolution vers des pédagogies actives et I'utilisation croissante des technologies de l'information
et de la communication pour I'enseignement (TICE) (Charbonneau, 2013; Tessier, 2012). Cette évolution
est présente dans plusieurs régions du monde. Toutefois, I'étendue et la fréquence d'utilisation peuvent
varier considérablement, non seulement par région, mais aussi par discipline (Guennoun et Benjelloun,
2016). Malgreé tout, le traditionnel exposé magistral continue d'étre la méthode d’enseignement la plus
utilisée, quoigu’elle tende a diminuer au profit des stratégies d'enseignement qui impliquent une plus
grande participation de la part des étudiants (Kozanitis et Desbiens, 2016). A ce sujet, il est de plus en
plus reconnu que l'apprentissage, la rétention des connaissances et la réussite augmentent lorsque les
étudiants participent activement aux taches et qu'ils sont placés dans des situations ou ils sont
encouragés a partager leurs conclusions et leurs réflexions (Freeman et al., 2014). Pour ce qui est de
l'utilisation des TICE a des fins pédagogiques, la littérature scientifique montre qu’elle croit rapidement,
tant chez les enseignants que chez les étudiants en contexte universitaire (Buckley, Pitt, Norton et
Owens, 2010, Venkatesh et al., 2014).Toutefois, bien que les enseignants d'université utilisent
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régulierement les TICE, la plupart d'entre eux se limitent a une utilisation restreinte de celles-ci, c'est-a-
dire a la transmission de l'information (Kirkup et Kirkwood, 2005). Dans le contexte de I'augmentation de
leur utilisation, il vaut la peine de se demander si les TICE enrichissent, améliorent ou approfondissent
I'apprentissage qui a lieu a l'université. Du point de vue des étudiants, ce qu'il faut vraiment considérer,
ce n'est pas de savoir si les enseignants utilisent les TICE, mais plutét comment ils les utilisent (Karsenti
et Collin, 2011).

Quoi qu’il en soit, de nombreuses études révelent un impact positif des TICE sur I'enseignement et
I'apprentissage (Paivandi et Espinosa, 2013; Raby et al., 2011). Parmi les principaux avantages pour les
étudiants universitaires, on constate un acceés facile, gratuit et décentralisé a l'information (Higgins, Xiao
et Katsipataki, 2012; Rogers, 2001), la possibilit¢ de collaboration ou de coopération synchrone,
asynchrone et délocalisée (Cruz, Cutchis et Honeyford, 2012), la prise en compte des préférences dans
les maniéeres d’apprendre (Battalio, 2009), ainsi que la réception d’'une rétroaction immédiate (Johnson et
Johnson, 2014). Cet accés favorise la responsabilité et I'engagement de I'étudiant envers son
apprentissage et sa réussite (Brooks, 2016; Turney, Robinson, Lee et Soutar, 2009). De plus, les
activités en ligne et les outils technologiques favorisent I'autorégulation et I'autonomie des étudiants
(Lameul et Loisy, 2014). Elles ont également un impact positif sur I'intérét des étudiants pour le cours et
son contenu (Karsenti et al., 2011).Ainsi, de fagon générale, les TICE favorisent I'apprentissage en
profondeur chez les étudiants universitaires (Rogers, 2004) et ménent au développement de processus
cognitifs de haut niveau (Monsakul, 2008).

Par ailleurs, il semble que I'utilisation combinée des pédagogies actives et des TICE participe a un
apprentissage en profondeur grace, notamment, a un accés régulier et cohérent aux ressources
disponibles en ligne, car elles facilitent les interactions entre I'enseignant et les étudiants (Knight,
2010). Cependant, nous ne pouvons attribuer aux TICE la capacité d'améliorer I'apprentissage sans tenir
compte de la maniére dont elles sont utilisées et du contexte dans lequel elles sont utilisées (Céci, 2018;
Romero et Laferriere, 2015). Plusieurs facteurs peuvent influencer la qualité de I'apprentissage. Nous
devons donc considérer la situation dans son ensemble, en tenant compte des acteurs impliqués, des
ressources disponibles et des activités d'apprentissage.

Maintenant, si les méthodes d'enseignement actives semblent susciter I'intérét d’'un nombre croissant de
professeurs d'université, y compris ceux qui travaillent dans la formation professionnelle (Bachy, Lebrun
et Smidts, 2010), on ne sait pas encore comment ces situations d'enseignement-apprentissage sont
liées a I'utilisation des TICE. De méme, la littérature souligne que les enseignants universitaires n’ont
pas nécessairement recu de formation pour I'utilisation des technologies numériques en enseignement
(Collin et al., 2015). Qui plus est, ces formations ne favoriseraient pas la pratique réflexive a propos de
I'utilisation des TICE (Roussel et al., 2017).Etant donné les avantages des TICE pour I'enseignement, et
compte tenu de l'impact positif des pédagogies actives pour I'apprentissage en profondeur et pour
encourager les processus cognitifs de haut niveau, surtout en contexte universitaire, il nous semble
intéressant de savoir si les enseignants utilisent les TICE lorsqu'ils proposent des situations
d'apprentissage actif et de quelle maniére ils les utilisent en soutien a ces pédagogies actives. Pour ce
faire, nous proposons d’explorer les questions suivantes: comment les enseignants universitaires
exploitent-ils le potentiel des TICE pour augmenter et accroitre I'efficacité des pédagogies actives?
Quels sont les facteurs qui influencent I'utilisation des TICE par les enseignants universitaires? Les
enseignants universitaires ont-ils recu une formation sur les pédagogies actives ou sur les TICE?
Quelles sont la nature et la durée des formations suivies? Quel est le profil d'utilisateur TICE des
enseignants universitaires?

L'objectif général de la présente étude est de répertorier les TICE qui sont utilisées lors des situations
d'enseignement en classe impliquant les pédagogies actives. Pour y parvenir, un questionnaire en ligne
a été envoyé a des professeurs et chargés de cours de trois universités canadiennes (deux
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francophones et une anglophone) afin de mieux connaitre leur utilisation des pédagogies actives dans
leur enseignement, d’'une part, et leur intégration des TICE en support a ces pédagogies actives, d’autre
part. Nous avons également cueilli certaines données sociodémographiques, ce qui a permis d’analyser
les facteurs potentiels qui pourraient influencer l'intégration des TICE en contexte universitaire. Pour
alléger le texte, le terme enseignant désignera désormais a la fois les professeurs et les chargés de
cours universitaires, a moins d’indication contraire. Les prochains paragraphes présentent le cadre
conceptuel élaboré a partir de définitions existantes des concepts de pédagogies actives et de TICE en
contexte universitaire. Puis, nous exposons brievement la méthodologie avant de présenter les résultats
et les analyses qui ont été réalisées. Finalement, une discussion nous permettra de revenir sur les
résultats obtenus.

Cadre conceptuel

Comme nous nous intéressons a [l'utilisation des TICE en soutien aux pédagogies actives en
enseignement universitaire, il convient de définir ces deux concepts centraux. Des propositions sont
également mises en avant pour distinguer et contraster la variété des pédagogies actives. Une
classification en fonction des usages et de I'utilisation des TICE est également proposée.

Définitions du concept de pédagogies actives

La plupart des auteurs ayant proposé des définitions concernant les pédagogies actives conviennent
qu’elles se caractérisent par une implication active de la part des étudiants. Dans ce contexte, I'essence
du qualificatif « actif »renvoie a l'intention pédagogique de I'enseignant de susciter un engagement et
une participation active des étudiants dans le processus d’apprentissage. Or, il ne peut s’agir de
pédagogies actives en I'absence de son corollaire qu’'est I'apprentissage actif. D’ailleurs, Bonwell et
Eisen (1991) définissent les pédagogies actives a partir du pble apprenant, soit comme toute stratégie
qui demande aux étudiants de faire quelque chose et de réfléchir a ce qu'ils font. Selon ces auteurs,
I'apprentissage actif présente les caractéristiques suivantes : I'activité des étudiants en classe ne se
limite pas a I'écoute de l'enseignant; les activités sont variées (résolution de problémes, débats,
recherche, expérimentation, travail collaboratif, etc.); elles mettent davantage I'accent sur le
développement des compétences que sur la transmission de l'information; et elles conduisent au
développement de capacités cognitives d'ordre supérieur. Prince (2004) clarifie et simplifie la situation en
déclarant que deux conditions sont nécessaires pour considérer qu'il y a un apprentissage actif en
classe. La premiére, comme le disent Bonwell et Eisen (1991), exige que les étudiants accomplissent
une activité autre que celle d'écouter le professeur et de prendre des notes. La seconde est que I'activité
soit en lien avec les concepts, la matiére ou les objectifs d'apprentissage du cours. De plus, les
recherches de Carr, Palmer et Hagel (2015), qui ont mis au point un outil pour mesurer I'apprentissage
actif, montrent que les interactions interpersonnelles entre les étudiants sont un élément fortement
associé a l'apprentissage actif. Selon Smart et Csapo (2007), les méthodes d'enseignement qui mettent
I'accent sur I'apprentissage actif offrent des possibilités d'interaction et d'engagement cognitif a partir
d'activités controlées. En ce sens, Wanner (2015) a constaté que I'engagement cognitif et
I'apprentissage actif sont étroitement liés, en plus d'étre appréciés par les étudiants. Les deux sont de
plus en plus considérés comme des prealables a un apprentissage significatif, pour stimuler I'utilisation
de processus cognitifs supérieurs, comme la pensée critique, et pour promouvoir le développement de
compétences professionnelles (Miller et al., 2011).

De leur c6té, Freeman et al. (2014)ont dégagé leur définition des pédagogies actives a partir d’entrevues
avec des acteurs scolaires, c’est-a-dire a partir des représentations des enseignants au sujet du concept
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d’apprentissage actif, soit le pole apprenant des pédagogies actives. A l'instar de Petress (2008), comme
le soulignent Carr, Palmer et Hagel (2015), la définition retenue par Freeman et al. (2014) de
'apprentissage actif s’appuie sur la démonstration de son contraire, soit I'apprentissage passif:
« processus d’apprentissage qui engage les étudiants dans des activités ou des discussions en classe,
par opposition a I'écoute passive d’un cours magistral, et mobilisant des processus cognitifs de haut
niveau et (souvent) le travail de groupe. » (Freeman et al., 2014, p. 8413, traduction libre). Notons par
ailleurs, a la suite de Carr, Palmer et Hagel (2015), que les activités relevant de pédagogies actives sont
multiples, allant de la discussion en petit groupe a l'apprentissage expérientiel, en passant par la
résolution de problémes, les simulations et I'apprentissage par les pairs, pourvu que les conditions de
base, énoncées dans la définition retenue, soient respectées.

Diversité des pédagogies actives

En effet, il existe une grande variété de stratégies d’enseignement ou de méthodes pédagogiques qui
permettent de concevoir des situations d'apprentissage actif. Sans prétendre a I'exhaustivité, nous
pouvons mentionner que |'apprentissage par problemes et I'apprentissage par projet sont des exemples
éloquents qui semblent de plus en plus utilisés dans les carriéres scientifiques et techniques (Chenet al.,
2008). Il est possible de regrouperles différentes pédagogies actives selon plusieurs caractéristiques ou
criteres. Par exemple, la figure 1 présente une adaptation du modeéle de Prince (2004), qui propose de
les situer sur un continuum allant des stratégies a dominante magistrale (magistro-centrée), situées a
gauche, aux stratégies centrées davantage sur les étudiants (pédo-centrée), situées du coté droit. Deux
criteres sont utilisés pour décider de I'emplacement des stratégies sur le continuum. Le premier est
d'identifier qui, del'enseignant ou des étudiants, fait la plus grande partie de I'activité en classe. Du cbté
du magistro-centré, la plupart des activités sont faites par I'enseignant. Du c6té pédo-centré, ce sont les
étudiants qui font la majeure partie de I'activité. Le second critére est la durée dans le temps de l'activité
associée a la stratégie pédagogique. Par exemple, des exposés magistraux combinés avec des activités
d'apprentissage actif a court terme, comme l'intégration d’une discussion de type « think-pair-share » qui
durera moins de 10 minutes, seront situées du coté magistro-centré. Certaines stratégies pouvant durer
entre une heure et trois heures, comme la méthode des cas, le puzzle ou le jeu de réle, se situeront a
mi-chemin sur le continuum. Enfin, les activités de plus longue durée, telles que l'apprentissage par
projet, seront situées a I'extréme droite.

Activités a
Exposés Activités plus ou durée
interactifs moins limitées prolongée
dans le temps
Magistro-centré Pédo-centré
Activités surtout Activités surtout
menées par menées par
I'enseignant I'étudiant

Figure 1. Continuum des stratégies d’apprentissage actif adapté de Prince (2004)
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Ce modéle permet de situer les stratégies d’enseignement en fonction de la durée de I'activité et de
'auteur principal de cette activité. Toutefois, il ne permet pas d’identifier la nature ou le type d’activité
réalisé.ll nous semble dés lors nécessaire de trouver un moyen d'organiser les diverses stratégies
d’enseignement qui prenne en considération, en plus de ces deux critéres, un critére supplémentaire se
référant a l'activité cognitive ou comportementale des étudiants. Ce critére souscrit pleinement a la
définition retenue des pédagogies actives. Par contre, nous n’avons pas été en mesure de trouver de
référence, scientifique ou autre, qui proposent une organisation des pédagogies actives qui tienne
compte de ces trois critéres. Cela dit, une analyse des documents repérés a permis de distinguer les
pédagogies actives selon les trois critéres retenus et de mener a un regroupement de celles-ci en trois
groupes :1) l'apprentissage réflexif-interactif, 2) I'apprentissage inquisitif et 3) I'apprentissage
expérientiel. Avant de décrire plus en détail ce regroupement, il convient de souligner que toute tentative
de classification des pédagogies actives n’est pas sans poser certaines difficultés. La premiéere a trait au
choix des termes retenus pour l'identification des groupes. En effet, en voulant trouver une terminologie
appropriée, nous avons plutét constaté qu’il existe une pluralité et une multiplicité des termes employés
par la communauté scientifique. De surcroit, I'utilisation des termes peut varier selon les auteurs, la
région du monde ou encore le domaine d’application. La deuxieme difficulté, en lien avec cette premiére,
est 'absence de définition unique et univoque des concepts que sont censés représenter ces termes. A
ce sujet, la principale lacune de la plupart des articles consultés est I'absence d’une référence phare
pour l'identification et le discernement précis du concept en question. Pour ajouter a la confusion,
certains auteurs peuvent employer, dans le méme article, plus d’'un terme quand ils réferent a un
concept, comme s'il s’agissait de synonymes, sans pour autant en justifier la permutabilité. Une
troisieme difficulté émane du fait que la majorité des publications soit en langue anglaise, ce qui, au
moment de la traduction des termes anglophones vers le frangais, peut occasionner un risque
d’interprétation. A cela s’ajoute la difficulté de déterminer avec précision et sans erreur le groupe
d’appartenance des pédagogies actives puisque les critéres de discrimination ne sont pas suffisamment
précis ou mutuellement exclusifs. Cela est particulierement vrai pour les critéres de la durée et de la
nature de I'activité.

En dépit de ces difficultés, le regroupement proposé s’appuie sur une traduction a partir de la
terminologie la plus fréquemment utilisée pour identifier les trois groupes. Ce regroupement n’a
certainement pas la prétention d'étre exhaustif, puisque d’autres critéres pourraient s’ajouter et
influencer les décisions. Les prochains paragraphes décrivent chaque groupe et présentent des
exemples de stratégies d’enseignement qui leur sont associés.

Le premier groupe, que nous avons nommé apprentissage réflexif-interactif, recouvre des stratégies
d’apprentissage actif situées du c6té gauche du continuum de Prince. Ces stratégies sont généralement
utilisées en salle de classe, en combinaison avec des méthodes d’enseignement plus traditionnelles,
comme I'exposé magistral. Il s’agit d’activités de courte durée (quelques minutes) que I'enseignant peut
proposer afin de susciter chez I'étudiant une réflexion a propos d’un concept ou une idée en lien avec la
lecon ou la matiére du cours, l'intention étant de les amener a mobiliser des habiletés cognitives d’ordre
supérieur (analyse, évaluation, discrimination, anticipation, déduction, pensée critique, etc.) de fagon
ponctuelle. Elles peuvent étre réalisées de facon individuelle, avec ou sans interactions. Lorsque les
stratégies concourent a des interactions, celles-ci peuvent se faire soit uniquement entre les étudiants,
ce qui est souvent le cas lors de discussions en sous-groupes, soit étre médiatisées par I'enseignant,
dans le cas de discussions en pléniére. Plusieurs auteurs ont proposé des stratégies ou des méthodes
d’enseignement qui peuvent se retrouver dans ce groupe, elles sont amplement documentées dans la
littérature (voir par exemple Sweat et Michealsen (2012), Barkley (2009), Angelo et Cross (1993),
Schreiner et Louis (2011) ou encore Nilson (2010)).

Le deuxiéme groupe, surtout connu sous I'appellation inquiry-based learning (Minner, Levy et Century,
2009), que nous traduisons par « apprentissage inquisitif » ou encore par « apprentissage investigatif »,
recouvre des stratégies comme I'apprentissage par probleme (Hmelo et Evenson, 2000), la méthode des
cas (McNair et Hesum, 1954) et les projets de recherche de petite amplitude (Chu, 2009). L'étudiant est
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directement impliqué dans des activités de recherche, de manipulation, d'application et de résolution de
probléemes ou de situations complexes. Ce groupe de pédagogies actives se situe vers le centre du
continuum de Prince. La durée des activités d’apprentissage peut donc varier de quelques heures a
quelques jours et impliquer du travail individuel ou en équipe. En plus de la durée des activités, ce qui
distingue ce groupe du premier est en lien avec la nature des activités d’apprentissage proposées qui
sont d’envergure plus grande et peuvent exiger la mobilisation de compétences en plus des habiletés
cognitives (Prégent et al., 2009).

Le troisieme groupe est connu en tant qu’experiential learning (Kolb, 1984), que I'on peut traduire par
I'apprentissage expérientiel. Ce dernier groupe regroupe des pédagogies actives qui se situent du cété
droit du continuum de Prince, car elles impliquent des activités et des taches dont la réalisation demande
considérablement de temps (des semaines, voire des mois). On peut penser a des stratégies
d’enseignement comme I'apprentissage par projet (Barron, 1998), le jeu de réle (Chamberland, et
Provost, 1996), les simulations (Hertel et Millis, 2002) et les jeux sérieux (Alvarez et Djaouti, 2010). Ces
pédagogies actives offrent aux étudiants la possibilité de se projeter ou d’assumer des rbles dans un
contexte qui simule la pratique professionnelle. Cela leur permet de mettre en application les
connaissances, les habiletés ou les compétences nécessaires pour résoudre des situations réelles du
milieu ou ils travailleront au terme de leur formation. Parce que I'ampleur ou la complexité des situations
peuvent étre trés prononcées, I'enseignant peut décider de contrbler certaines variables afin de rendre
possible la réalisation des taches associées. Parmi les variables usuelles se trouvent la taille des
équipes, la nature des livrables, le réalisme de la situation, le temps et I'aide impartie ou 'encadrement
offert.

Rappelons que ces trois groupes ne sont ni complétement étanches ni mutuellement exclusifs. lls
suggerent plutét un moyen simple qui peut faciliter les décisions lors du choix des activités
d’enseignement et d’apprentissage.Le tableau 1 présente les trois groupes d’apprentissage dans le
cadre de pédagogies actives, donne une bréve description de chacun et offre une liste non exhaustive
d’exemples pour chaque groupe.

Tableau 1. Regroupement des pédagogies d’apprentissage actif

Apprentissage Apprentissage Apprentissage
réflexif-interactif inquisitif expérientiel
Activités de réflexion, de Activités de manipulation, Activités qui demandent aux
discussion, d’analyse et d’application et de étudiants de jouer des rdles
d’évaluation d’idées ou de résolution de problémes qui simulent la pratique
concepts. complexes. professionnelle.

Exemples de méthodes et de stratégies

Team-based learning ApprsrrgSZ?ng: par Apprentissage par projet
Think-pair-share Méthode de cas Simulations
Discussions Projet de recherche Jeu deréle
Débats Expérience en laboratoire Jeux sérieux
Questions conceptuelles Puzzle Stages
Peer instruction Enquéte collaborative Service learning
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Approche pédago-centrée des technologies

Les technologies de linformation et de communication (TIC) renvoient, de fagon générale, a toute
technologie qui, lorsque combinée, permet aux personnes et aux organisations d’interagir dans et avec
le monde numérique (digital world) (Ramey, 2012). Ces technologies incluent les logiciels (software) et
'appareillage (hardware), I'infrastructure qui permet d’accéder ou de stocker des données, ainsi que les
outils de communication. Omniprésentes dans nos environnements sociaux et professionnels, ces
technologie sont réussi, en quelques décennies, a modifier considérablement notre rapport aux activités
quotidiennes, et le milieu universitaire ne fait pas exception (Limniou, Downes et Maskell, 2015). De ce
fait, le fort potentiel éducatif des TICE fait que leur utilisation ne cesse de gagner en popularité, et ce,
autant auprés des enseignants que des apprenants (Collin et Karsenti, 2013).Mais certains experts
questionnent la nature éducative des TICE, notamment sous I'angle de la valeur qu’elles ajoutent aux
gestes d’enseignement et au processus d’apprentissage. Collin (2013), par exemple, souléve la question
des usages numériques éducatifs par rapport aux usages numériques en éducation, et prévient d’'un
possible amalgame qui ne rendrait pas justice a la valeur éducative que peuvent avoir les TICE, qu’elles
soient utilisées en salle de classe ou a I'extérieur. De ce point de vue, il devient avantageux de
conceptualiser les usages des TICE en ne les limitant pas a la seule situation éducative, mais de les
considérer dans leur globalité dans une approche élargie qui met en rapport le contexte éducatif et le
contexte socioculturel (Selwyn, 2010).

A ce sujet, Céci (2018) s’est penché sur I'utilisation des TICE en s’interrogeant sur leur potentiel &
modifier la forme universitaire, c’est-a-dire les formes sociales qui traversent les institutions. Il est d’avis
que les technologies ont le potentiel de redéfinir 'acte pédagogique en amplifiant ses effets et en
facilitant la réalisation des taches. Il précise toutefois que la simple substitution d’outils analogiques
(craie, crayon, etc.) en faveur des TICE ne garantit pas a elle seule des résultats supérieurs. Il est plutét
nécessaire de considérer la maniére dont les TICE sont intégrées en contexte universitaire. || met ainsi
en garde contre une approche uniquement techno-centrée, donnant en exemple l'installation par les
administrateurs de tableaux blancs interactifs (TBI) dans de nombreuses salles de classe universitaires
et qui demeurent sous-utilisées. A l'instar d’autres experts (Karsenti, 2016 ; Thibert, 2012), Céci (2018)
positionne le débat de I'utilité des TICE, celle-ci étant parfois remise en question par certains acteurs du
systéme éducatif, selon une perspective pédagogique. Il mentionne que pour faire évoluer la forme
universitaire a I'ére du numérique, le recours aux TICE devrait se faire en symbiose avec les dispositifs
pédagogiques. Il privilégie ainsi une approche pédago-centrée, ou la compatibilit¢ des TICE et des
dispositifs pédagogiques vise I'amplification des gestes d’enseignement et des processus
d’apprentissage. Cette amplification s’avere profitable lorsque s’opére une symbiose mutualiste et que la
technologie est bien adaptée a la pédagogie, ce qu'il appelle la pédagogie techno-symbiotique.

Toutefois, partant de la prémisse que les TICE ne sont pas immanentes, les chercheurs constatent qu’un
accompagnement techno-pédagogique s’avére nécessaire au développement professionnel des
enseignants (Karsenti, 2016, Villeneuve et al., 2012). De surcroit, Céci (2018) suggére que cet
accompagnement porte sur trois éléments fondamentaux, soit la formation aux pédagogies actives, les
technologies et la culture numérique. Pour cet auteur, «les pédagogies les mieux adaptées aux
technologies, donc aptes a devenir « symbiotiques », sont essentiellement les pédagogies actives,
centrées sur I'apprenant et sa mise en activité cognitive sur les savoirs a acquérir (p.5).»ll rejoint ainsi
les propos d’autres experts qui proposent d’étudier l'utilisation des TICE en tenant compte de
considérations socioculturelles, comme des facteurs sociodémographiques, socioéconomiques et
ethnoculturels, qui peuvent avoir des incidences sur l'utilisation des technologies en contexte scolaire
(Bennett et Maton, 2010).
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Utilisation des TICE en contexte universitaire

La justification du choix de nous intéresser aux TICE utilisées en support aux pédagogies actives
s’inscrit donc dans la foulée de I'approche pédago-centrée proposée par Céci (2018). En retour, cette
approche exerce une influence sur le choix du modéle a retenir pour la classification de l'utilisation des
TICE par les enseignants. A ce sujet, force est de constater qu'il existe de nombreux modéles ou
typologies des applications ou des usages des TICE en éducation. A titre d’exemple, mentionnons les
travaux de Basque et Lundgren-Cayrol (2002), de Collin et Karsenti (2012), ou encore ceux de Lever-
Duffy et McDonald (2011). La lecture de ces écrits a permis de dégager trois constats. Le premier, et
probablement le plus significatif, est qu’ils mettent en lumiére la difficulté de concevoir un systéme de
classification universel des objets technologiques pour I'enseignement et I'apprentissage. Par exemple,
certains modéles visent 'enseignement primaire ou secondaire (Romero et Laferriére, 2015), ou encore
une TICE en particulier (notamment Fievez (2017) sur I'utilisation des tablettes en classe) ou un sous-
ensemble de TICE (par exemple Dejardin, Bachy et Lebrun (2014) sur ['utilisation des outils de
plateformes en ligne pour 'enseignement universitaire). Le second constat est que toute classification
vient avec son assortiment d’avantages, mais aussi d’inconvénients qui limitent la transférabilité, car sont
omis certains critéres de sélection, par exemple. Le troisi€me constat, qui découle en quelque sorte des
deux précédents, est que les classifications évoluent a mesure qu'évoluent les technologies, les
contextes et les usages qu’on en fait. Le défi était donc de trouver un modeéle suffisamment général et
inclusif pour convenir a toute discipline universitaire. Dans ce contexte, nous avons considéré les TICE
dans leur acception élargie pour qu’elles comprennent a la fois les types d'usage et les intentions
pédagogiques de I'enseignant (Lebrun, 2011), ainsi que la nature de I'utilisation qu’on fait des outils
numériques (Romero et al., 2016),par exemple l'utilisation de I'Internet, de divers autres outils et produits
numériques, de courriels, de plateformes numériques (Moodle, par exemple) ou d'environnements
d'apprentissage numeériques, qui font partie des processus d'enseignement-apprentissage depuis
plusieurs années (Bates, 2015). En outre, les applications Web, telles que les plateformes
d'apprentissage en ligne, sont de plus en plus utilisées en pédagogie universitaire pour faciliter la
communication et favoriser la collaboration entre les étudiants et les enseignants (Lameul, 2008).

Ainsi, le modéle de Lebrun (2011) permet de classer ces différents outils en fonction de trois types
d’'usages : transmissif, incitatif et interactif. Les usages transmissifs ont pour but que I'enseignant donne
de l'information aux étudiants, par exemple les espaces d’affichage, les fichiers et les hyperliens vers
des documents. On considére les usages incitatifs lorsque I'enseignant donne du travail aux étudiants,
par exemple des exerciseurs, des séquences d’activitéts d’apprentissage en ligne ou l'envoi de
documents des étudiants a I'enseignant. Les usages interactifs ont lieu lorsqu’il y a un dialogue autour
d’'une tache, par exemple les forums de discussion, la conception de wiki, les outils de travail collaboratif.

Par ailleurs, le modéle proposé par Romero et son équipe (2016) pour l'utilisation des TICE en
enseignement servira d’assise théorique lors de I'analyse des données. Ce modéle est particuliérement
intéressant, car les différentes TICE sont déployées sur un continuum de pédagogies allant des plus
passives aux plus actives (Romero, Laferriere et Power, 2016).Ce modéle s’avéere ainsi trés cohérent
avec I'approche pédago-centrée, en plus de faire écho au continuum des pédagogies actives de Prince
(2011). Le modéle propose cing niveaux d'utilisation pédagogique des TIC. Les niveaux sont situés sur
un continuum qui va d'une utilisation simple a une utilisation complexe et qui refléte les processus
sociocognitifs dans lesquels les étudiants sont impliqués: 1-la consommation passive; 2- la
consommation interactive; 3- la création de contenu; 4- la cocréation de contenu; 5- la cocréation
participative de connaissances.

Les deux premiers niveaux sont de type consommation d'informations mises a la disposition des
étudiants. Les apprenants peuvent soit lire ou visionner du contenu multimédia sans possibilité
d’interaction avec ce contenu, soit interagir avec I'environnement numérique d’apprentissage, mais
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uniquement sur des options prédéfinies qui menent vers des interactions basiques, généralement
prédictibles et préprogrammeées. Quelques exemples de ces niveaux sont les livres électroniques, les
exercices en ligne, les tutoriels en ligne, tous disponibles via un clic sur une plateforme numérique. Le
troisieme niveau laisse la possibilité a I'étudiant de créer des textes, des images ou des vidéos liés a une
situation d'apprentissage. La création de cartes conceptuelles, la programmation de jeux ludiques et
I'écriture créative sont des exemples de ce niveau. Les deux derniers niveaux impliquent les étudiants
dans un processus de co-création de contenu a partir de connaissances antérieures et de leur créativité
pour trouver des solutions a des problemes complexes, par I'entremise du travail collaboratif (utilisation
d'un forum de discussion, collaboration pour créer un wiki) (Romero, Laferriere et Power, 2016). Le
tableau suivant permet de jumeler les types d’'usage principal des TICE proposés par Lebrun (2011)
avec les niveaux d'utilisation des TICE du modéle proposé par Romero et son équipe (2016).

Tableau 2. Types d’usage et utilisation des TICE en contexte universitaire

Types d’'usage

principal des Usage TP . .
TICE (Lebrun, transmissif Usage incitatif Usage interactif
2011)
Niveaux Consommation Consomma- Création de Cocréation de | Cocréaction
o d’utilisation passive tion interactive : contenu contenu participative
w :§ pédagogique de connais-
N7 des TICE sances
o & (Romero et al.,
(R 2016)
T c
g 3 Exemples de Livre Exerciseur en Forum de Collaboration Jeu sérieux
=% TICE électronique ligne discussion pour créer un en ligne
3 wiki
—
= C
39 . ) . Blogue de o
=) Vidéo en ligne Tutoriel en Blogue groupe Réalité
= ligne individuel virtuelle et
augmentée
Site web » » Plateforme
informationnel Boitier de vote | Logiciels de collaborative
électronique cartes (ex. : Google
conceptuelles Drive)

C’est dans la foulée de I'approche pédago-centrée que nous justifions le choix de nous intéresser aux
TICE utilisées en support aux pédagogies actives, soit celles correspondant a lI'usage dit interactif
(engageant le dialogue autour d’'une tache) et non simplement a I'usage transmissif (visant a donner de
l'information a I'étudiant) ou incitatif (visant a donner du travail a I'étudiant), selon la typologie des
usages des outils des plateformes de soutien a I'enseignement universitaire proposée par
Lebrun (2011). Rappelons que I'objectif principal de la présente étude est d'explorer quelles TICE sont
utilisées lors des situations d'enseignement universitaire impliquant les pédagogies actives et surtout
d’identifier a quel niveau d’utilisation elles appartiennent selon le modéle de Romero, Laferriére et Power
(2016).

Méthodologie

Nous avons regu l'aide des services pédagogiques de trois établissements universitaires de la région de
Montréal(Canada) pour constituer notre échantillon. Nous nous sommes assurés que les trois services
pédagogiques possedent des listes d’envoi contenant I'adresse électronique d’enseignants (qu’ils soient
professeurs ou chargés de cours) de leur université respective. Le statut professeur ou chargé de cours
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n’a pas été considéré pour cette recherche. Le seul critére de sélection était que le participant enseigne
ou ait enseigné au moins un cours dans cet établissement. Les enseignants dont le nom paraissait sur
ces listes ont regu une invitation par courrier électronique pour répondre librement a un court
questionnaire en ligne congu pour cette enquéte (voir les questions du questionnaire en appendice
A).Ainsi, selon I'information recue, ce sont environ 900 enseignants qui ont été sollicités. De ce nombre,
nous avons regu 153 questionnaires remplis ou partiellement remplis. Aprés avoir éliminé ces derniers,
nous avons pu constituer un échantillon de 119 répondants, répartis dans six domaines d'études
universitaires (gestion/administration, éducation/psychologie, droit, sciences humaines et sociales,
sciences/technologies et génie, sciences de la santé). Méme s'il contient des enseignants provenant de
différentes universités et d’une variété de domaines, cet échantillon de convenance ne prétend pas étre
représentatif de 'ensemble des enseignants universitaires du Québec. Il faudra tenir compte de cette
importante limite méthodologique lors de la discussion des résultats.

Le questionnaire est centré sur le recours aux méthodes ou aux stratégies d'enseignement considérées
comme étant des pédagogies actives ainsi que sur l'utilisation des TICE en support a ces stratégies
d’enseignement. Le questionnaire comprend des questions a choix multiples sur ['utilisation de
pédagogies actives et des TICE au service de celles-ci, et quelques questions a réponse courte. Des
données permettant de tenir compte de certains facteurs complémentaires ont également été recueillies,
notamment le genre, le nombre d'années d'expérience en enseignement, la discipline enseignée, le type
de formation suivie en pédagogie ou en TIC, le niveau de compétence déclaré en TIC et le profil
d'utilisateur de TICE selon le nombre d’outils de TICE utilisés dans un cours en moyenne (6 TICE ou
moins étant considéré un petit utilisateur, entre 7 et 12 TICE étant un moyen utilisateur, 13 TICE et plus
étant un grand utilisateur).

Les données recueillies ont d’'abord été analysées avec des statistiques descriptives. Puis, dans une
perspective exploratoire, nous avons réalisé des analyses en composantes principales (ACP) afin
d'identifier les associations entre les variables a I'étude. L'ACP permet ainsi de visualiser la position des
individus sur des axes en fonction de variables qui les rassemblent. Plusieurs avantages sont associés a
cette méthode, notamment sa simplicité, sa flexibilité et sa puissance. De plus, elle fournit des
graphiques permettant d'appréhender les résultats d'un simple coup d'ceil. L’analyse des données
descriptives et 'ACP ont été produites avec le logiciel SPSS. Seules les données des formulaires
entierement complétés ont été retenues.

Résultats

Puisque la posture de recherche adoptée pour I'analyse des données est exploratoire, nous présentons,
en premier lieu, les données descriptives sous forme de tableaux de fréquence sur les deux construits
principaux retenus, soit les pédagogies actives en contexte universitaire et I'utilisation de TICE en
support a ces pédagogies actives. Ensuite, afin de dégager des tendances et de tracer les contours de
profils potentiels d’enseignants universitaires quant a leurs pratiques déclarées en lien avec I'utilisation
de TICE et de pédagogies actives dans le cadre de leur enseignement, nous présentons les résultats
d’'une analyse en composantes principales (ACP) et l'interprétation que nous en faisons.

Utilisation de pédagogies actives en enseignement universitaire

Concernant les pédagogies actives utilisées, tous les participants sauf un (n = 118) affirment les intégrer
a leur enseignement universitaire. De plus, comme lindique le tableau 3 ci-dessous, 28,6 % des
participants allouent peu de temps de cours aux pédagogies actives (de 11 % a 25 % du temps), 38,7 %
y allouent plus du quart de temps de cours (de 26 % a 50 % du temps) et 25,2 % vy allouent plus de la
moitié du temps de cours (plus de 50 % du temps).
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Tableau 3. Portion du cours universitaire allouée aux pédagogies actives (pratiques déclarées)

Portion du cours allouée aux pédagogies actives n=118
10% et moins du cours 7,2%

De 11 % a 25 % du cours 28,6 %
De 26 % a 50 % du cours 38,7 %
Plus de 50 % du cours 25,2 %

Concernant la variété des pédagogies actives utilisées selon les affirmations des participants ayant
répondu au questionnaire, 85,7 % disent utiliser entre 3 et 7 types de pédagogies actives parmi les choix
proposés dans le questionnaire. Les types de pédagogies actives les plus souvent utilisées sont la
méthode de cas (79,8 %), la discussion (70,6 %) et 'apprentissage par probléeme (66,4 %), comme le
montre le tableau 4 ci-dessous, reprenant les types suggérés dans le questionnaire.

Tableau 4. Utilisation de chaque type de pédagogies actives (pratiques déclarées)

Types' de pédagogies actives utilisés n=118
1 Méthode de cas 79,8 %
2 Discussion 70,6 %
3 Apprentissage par probleme 66,4 %
4 Apprentissage par projet 53,8 %
5 Simulation 40,3 %
6 Apprentissage collaboratif (feam-based learning) 37,8 %
7 Classe inversée (flipped classroom) 36,1 %
8 Enseignement par les pairs (peer instruction) 31,9 %
9 Apprentissage coopératif (puzzle) 24,4 %
10 Jeu de réle 16,8 %
11 Par le jeu (game-based learning ou gamification) n=3

Utilisation de TICE en support aux pédagogies actives en enseignement
universitaire

En réponse a la question « En classe, utilisez-vous les TICE lorsque vous avez recours a ces
pédagogies actives ? », 79,8 % des participants ont répondu par 'affirmative (n = 92). Parmi les TICE
utilisées en support aux pédagogies actives mentionnées par les participants, les plus fréquentes sont
celles utilisées pour créer ou gérer des sondages (Socrative, Kahoot, Polleverywhere, GoogleForms,
SurveyMonkey), comme lindique le tableau 5 ci-dessous. Les enseignants mobilisent également des

"Il est & noter que des regroupements ont été faits pour intégrer des données « Autres » dans ces résultats. Notamment, la technique
Fishbowl a été intégrée a la catégorie « Simulation », la technique Think-Pair-Share a été intégrée a la catégorie « Discussion », les
techniques Challenge-Based Learning et Puzzle ont été intégrées a la catégorie « Apprentissage par probleme », et la catégorie
« Apprentissage par le jeu » englobe Gamatronics, Gamification et Game-Based Learning.
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technologies qui permettent d’accéder a des ressources pédagogiques médiatisées par Internet
(YouTube, AppleTV, Moodle). Puis, dans une moindre mesure, certains enseignants utilisent des
réseaux sociaux et des outils technologiques permettant la réflexion et la cocréation de contenu (boitier
de vote, wiki).

Tableau 5. TICE utilisées en support aux pédagogies actives (pratiques déclarées des
92 répondants affirmant utiliser les TICE lorsqu’ils ont recours a des pédagogies actives dans
leur enseignement universitaire)

TICE les plus utilisées

1 Sondage (Socrative, Kahoot, Poll Everywhere, n=43
GoogleForms, SurveyMonkey)

Google (Classroom, Docs for Education, Notes, Search) n
Vidéos (YouTube, cameras, Apple TV, iMovie, DVD) n
Environnement numérique d’apprentissage (Moodle) n
Réseaux sociaux (Facebook, Whatsapp, Instagram) n=
Plickers, Clickers n
Babillard (Blackboard, Google Calendar) n
Wiki n

o ~N O 0ok WN

Une autre question du questionnaire visait a établir le profil d’utilisation des TICE en support aux
pédagogies actives des participants. Ceux-ci devaient indiquer s’ils se considéraient « petit utilisateur »
(6 TICE ou moins), « moyen utilisateur » (de 7 a 12 TICE) ou « grand utilisateur » (13 TICE et plus). Les
résultats sont présentés dans le tableau 6 ci-dessous.

Tableau 6. Utilisation déclarée des TICE en support aux pédagogies actives (pratiques déclarées
des 92 répondants affirmant utiliser les TICE lorsqu’ils ont recours a des pédagogies actives
dans leur enseignement universitaire)

Profil d’utilisateur des TICE déclaré n=92
« petit utilisateur » (6 TICE ou moins) n=69
« moyen utilisateur » (de 7 a 12 TICE) n=26
« grand utilisateur » (13 TICE et plus) n=9

La lecture de ce tableau permet de constater que parmi les enseignants affirmant utiliser des TICE dans
leurs cours universitaires, trés peu se considérent comme de grands utilisateurs de TICE. Ainsi, dans le
cadre de l'analyse exploratoire présentée ci-dessous, les catégories « moyen utilisateur » et « grand
utilisateur » ont été amalgamées.

RESULTATS DE L’ANALYSE DE CORRESPONDANCES MULTIPLES (ACP)

L’ACP a permis d’identifier deux principales dimensions relativement aux données recueillies. Le code
de couleur associé aux acronymes, présents dans la légende de la figure 3 ci-dessous, permet de
visualiser la constitution des deux dimensions. Ainsi, la dimension 1 discrimine les participants
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principalement sur les variables compétences en TIC, genre et utilisation des TICE. La dimension 2
discrimine selon les variables discipline, nombre d’années d’expérience en enseignement et type
d'utilisateur des TICE. Partant de cette répartition, certains regroupements peuvent étre avancés pour
dégager des profils d’enseignants universitaires utilisant des TICE en support a des pédagogies actives
dans leurs cours.

Figure 2. Résultats de I’analyse en composantes principales avec tracés de tendance proposés.

Tracé joint des points de la catégorie

O COMPTIC
DISCIPL
_ FORMTICE
(O GENRE
1,57 NBANNEES
) PORTIONPED
Science techno et g UTILTICE
1,09 26-50%
~ moyen (7-12 TICE)ou  1-5 ans
 — -
o 0.5 net . ;
- noviceau débutant
S avancé ou expert Eermie Q
Homme (0]
g 0.07 =2 o fdueationpsychoto
- 6-1l0ans ©
moyen g
petit utilisateur (6
0,54 C 5
? plds de 50% 11715 ans )
plus de 15 ans10-25%
Cestiomn
1,04
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Dimension 1

Normalisation variable principale.

Les profils que nous dégageons a partir de la dimension 2 sont les suivants, un étant plus restreint,
I'autre plus général :

1) Un premier profil particulier semble se dessiner, soit celui d’enseignants ayant entre un et cinq
ans d’expérience dans le domaine des sciences et technologies ou du génie, qui utiliseraient au
moins sept TICE en support aux pédagogies actives, qu'’ils proposent dans une proportion de 26
a 50 % des cours universitaires qu’ils dispensent.

2) Un second profil, plus général, englobe les enseignants universitaires en éducation, en
psychologie, en droit ou en sciences humaines et sociales, ayant au moins six ans d’expérience
et considérant leur compétence en TIC comme étant moyenne; ceux-ci déclarent utiliser six
TICE ou moins en support aux pédagogies actives qu’ils proposent dans leurs cours
universitaires dans des proportions variables (moins de 25 % du temps ou plus de 50 % du
temps).
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Comme on le remarque sur la figure 2, le genre ne semble pas étre relié aux variables qui nous
intéressent, soit la proportion du cours dédié aux pédagogies actives et le nombre de TICE utilisées.

Cependant, sur la dimension 1 de la figure2, pour ce qui est de l'utilisation de TICE, item ou les
participants devaient répondre par « oui » ou « non », nous dégageons deux profils ou le genre est relié
ala variable :

3) D’un coété, les hommes enseignant a l'université se disant avancés ou experts en TIC ont
tendance a utiliser des TICE en soutien aux pédagogies actives dans leurs cours.

4) De l'autre cété, les femmes enseignant a I'université se disant novices ou débutantes en TIC ont
tendance a ne pas utiliser de TICE en soutien aux pédagogies actives dans leurs cours.

Discussion

Les résultats présentés donnent un apergu des pratiques pédagogiques universitaires telles que
déclarées par des enseignants universitaires en ce qui a trait aux pédagogies actives et aux TICE en
soutien a celles-ci. Une premiére observation qui émerge est qu’une forte majorité d’enseignants
universitaires affirment avoir recours aux pédagogies actives. De surcrott, il est intéressant de constater
qu’ils disent leur allouer une proportion non négligeable du temps de classe. Ces résultats vont dans le
méme sens que ceux d’études récentes (Kozanitis et Desbiens, 2016) qui suggerent que les pratiques
pédagogiques a l'université tendent a évoluer. La méthode traditionnelle de I'exposé magistral semble
céder du terrain aux méthodes plus actives. De plus, en référence au regroupement présenté dans le
tableau 1, les méthodes et stratégies d’enseignement les plus fréquemment utilisées appartiennent aux
catégories apprentissage inquisitif et apprentissage expérientiel, toutes deux situées du coté pedo-centré
du continuum de Prince (2004). La catégorie apprentissage interactif est elle aussi mise a contribution,
notamment lors de discussions, ainsi que lors de l'utilisation de stratégies comme l'apprentissage
collaboratif ou coopératif, ces derniers se situant vers le centre gauche du continuum. Il est donc permis
de penser que les méthodes d’enseignement magistro-centrées, comme I'exposé magistral, occupent
toujours une place considérable dans les choix pédagogiques des enseignants, mais qu’elles semblent
céder du terrain au profit de méthodes d’enseignement davantage pédo-centrées (Bachy, Lebrun et
Smidts, 2010). Les données semblent méme suggérer que les enseignants ont recours a un cocktail de
méthodes d’enseignement lors d'un méme cours, offrant de la sorte une diversité d’activités
d’apprentissage. Il serait intéressant, pour une prochaine recherche, de tenter d’identifier ce qui
détermine le choix des méthodes et stratégies d’enseignement proposées.

Pour ce qui est de I'utilisation des technologies en lien avec les pédagogies actives, une forte proportion
des enseignants universitaire ayant participé a I'enquéte affirment les utiliser, méme si la majorité d’entre
eux se considérent en étre de petits utilisateurs, c’est-a-dire qu’ils emploient moins de six TICE pour
leurs cours. Quoique nous ayons pu identifier les TICE utilisées par les enseignants, il aurait été
intéressant de pouvoir vérifier quelle TICE est utilisée en fonction de quelle méthode d’apprentissage
actif. Cela dit, les technologies qui permettent de sonder les étudiants en classe sont les plus
fréquemment utilisées, ce qui est compatible avec des stratégies d’apprentissage actif parmi les plus
populaires auprés de notre échantillon (apprentissage collaboratif et enseignement par les pairs). Cela
signifie que la plupart des utilisations de TICE déclarées par les enseignants se retrouvent aux premier
et deuxieme niveaux selon la catégorisation de Romero, Laferriecre et Power (2016). Certains
enseignants semblent toutefois en faire un usage qui se situe a des niveaux supérieurs, notamment par
I'utilisation des réseaux sociaux et du wiki.
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En examinant I'effet des autres variables sur |'utilisation des TICE, les résultats de 'ACP semblent
indiquer que le genre pourrait étre une variable sociodémographique liée a la fréquence d’utilisation,
puisque les hommes apparaissent les utiliser davantage que les femmes. Par contre, on constate que le
fait d’avoir suivi une formation en pédagogie ou en TICE est également lié a I'utilisation des TICE. Nous
avons donc vérifié les données pour constater qu’une proportion plus importante d’hommes déclare avoir
suivi ce genre de formation, ce qui pourrait expliquer en partie ces résultats. Ces résultats seraient
également compatibles avec les études qui soulévent I'importance la formation des enseignants pour
I'utilisation des TICE (Karsenti, 2016, Villeneuve et al., 2012).Il sera nécessaire dapprofondir les
recherches a ce sujet en réalisant des entrevues auprés des enseignants pour confirmer ces
hypothéses.

Par ailleurs, dans une étude de Dejardin, Bachy et Lebrun (2014) sur [l'utilisation de plateformes
d’apprentissage en ligne (correspondant a I'utilisation de la plateforme Moodle, notamment, en contexte
universitaire québécois) chez des enseignants du supérieur belges, la variable discipline d’enseignement
(classifiée selon la typologie de Biglan-Becher (1989), citée dans Berthiaume (2007)) était corrélée a
certains résultats, notamment I'utilisation de 'outil Travaux des plateformes d’apprentissage, soit le seul
outil que les auteurs associent a une forme d’interactivité dans I'enseignement supérieur selon la
typologie de Lebrun (2011), qui était en lien avec les disciplines Hard-Applied (correspondant au génie
civil) et Soft-Applied (correspondant au travail social), soit des sciences appliquées. Dans la présente
étude, quoique nous n’ayons pas pu utiliser la méme typologie des disciplines d’enseignement, certaines
tendances se sont dessinées en lien avec ce facteur. En effet, les personnes enseignant en sciences et
technologies ou en génie, disciplines qui se retrouveraient dans le pble Hard-Applied, semblent utiliser
davantage les TICE en support aux pédagogies actives que leurs pairs des autres disciplines. Ce
résultat est conforme a celui rapporté par Guennoun et Benjelloun (2016), qui constataient des
différences selon les disciplines.

LIMITES DE L’ETUDE

Certains aspects de l'outil de collecte de données, soit le questionnaire, représentent des limites sur le
plan de la validité, notamment pour ce qui est des conceptions des enseignants universitaires et de leur
adéquation aux types de pédagogies actives présentes comme choix dans le questionnaire et a I'aspect
« support aux pédagogies actives » des questions sur l'utilisation des TICE. En effet, comme nous
'avons exposé plus haut, de nombreuses typologies de pédagogies actives existent. Par exemple, la
compréhension d’'un participant sur ce que constitue une discussion, dans un paradigme actif, peut
différer grandement de la compréhension d’'un autre participant ou de celle des chercheurs.

D’autre part, les questions du questionnaire portant sur I'utilisation des TICE concernaient seulement les
TICE effectivement utilisées en soutien aux pédagogies actives. Or, selon les exemples donnés par les
participants qui disent utiliser des TICE, cet aspect important de la question semble ne pas avoir été
considéré dans leurs réponses; en effet, le courriel et les moteurs de recherche sur Internet semblent
peu propices a soutenir les pédagogies actives. Il est donc pertinent de se demander dans quelles
mesures les TICE mentionnées soutiennent effectivement des pédagogies actives et non pas
simplement la logistique d’'un cours universitaire. D’ailleurs, la majorité des outils des plateformes
d’apprentissage utilisés en cours universitaire en Belgique, selon I'étude de Dejardin, Bachy et Lebrun
(2014), ne visent pas linteraction (un seul des outils recensés, soit Travaux), mais visent plutét des
usages transmissifs, ou I'enseignant donne de l'information a I'étudiant, et incitatifs, ou I'enseignant
donne du travail a I'étudiant, ces deux types d’usages n’étant pas considérés comme des pédagogies
actives selon notre cadre conceptuel.

De plus, les pratiques déclarées des enseignants sont loin de refléter les pratiques réelles en salle de
classe. Ainsi, dans de futures recherches, il serait intéressant d’intégrer a la fois les conceptions des
enseignants par rapport aux pédagogies actives et aux TICE en soutien a celles-ci, et des artéfacts
démontrant des pratiques de pédagogies actives avec TICE utilisées en enseignement supérieur.
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Conclusion

En conclusion, bien que les enseignants d'université utilisent régulierement les TICE, la plupart d'entre
eux se limitent & une simple utilisation des TICE, c'est-a-dire a la transmission de l'information (Kirkup et
Kirkwood, 2005) ou, du cbté des étudiants, a la consommation passive (Romero et Laferriere, 2015).
Dans le contexte de I'augmentation de I'utilisation a la fois des TICE et des pédagogies actives en
contexte universitaire, il semble opportun, dans le cadre de recherches futures, de se demander dans
quelle mesure les TICE enrichissent, améliorent ou approfondissent I'apprentissage qui a lieu a
l'université. Du point de vue des étudiants, ce qu'il faut vraiment considérer, ce n'est pas de savoir si les
enseignants utilisent les TICE, mais plutét comment ils les utilisent. La présente étude exploratoire a
tenté d’apporter un premier apercu en réponse a ces derniéres questions. Il convient maintenant de
creuser davantage les facteurs et les modalités qui rendent efficiente I'utilisation de TICE en support aux
pédagogies actives en contexte universitaire.

De plus, il semble pertinent de continuer a fournir une offre de formation en TICE pour les enseignants
universitaires afin de les soutenir dans leurs efforts d’intégrer les TICE en soutien aux pédagogies
actives qu'ils utilisent déja dans leurs cours.
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Appendice A

Questions du questionnaire en ligne envoyé aux participants :

ENQUETE EXPLORATOIRE SUR L’UTILISATION DES TICEET DES PEDAGOGIES
ACTIVES

Le but de ce court questionnaire est d’explorer les raisons pouvant expliquerla
volonté des enseignants et des enseignantes d’utiliser les technologies de
I'information et de communication en enseignement (TICE) en classe, lorsqu’ils ou
elles ont recours aux pédagogies activesdans un contexte d’enseignement en
présentiel ou hybride.

1) En classe, avez-vous recours a au moins une méthode ou stratégie d’enseignement
considérée comme étant une pédagogie active?

Oui D allez a la question 2

Non D allez a la question 4

2) Si oui, laquelle ou lesquelles? (indiquez a I'aide d'un x)

Apprentissage par probléme Apprentissage par projet
Méthodes des cas Apprentissage coopératif
Simulation Discussion

Classe inversée Enseignement par les pairs (Peer
(flippedclassroom) instruction)
Team-basedlearning Jeu derole

Autre(s) (précisez) :

3) Quelle portion approximative du cours est allouée aux pédagogies actives?
0-10%&1 11-25%[] 26-50%[] plus de 50 % [_]

4) En classe, utilisez-vous les TICE lorsque vous avez recours acette (ces)
pédagogie(s) active(s)?
Oui, parfois ou tres souvent D allez a la question 6(verso)

Non, jamais ou presque jamais D allez a la question 7 (verso)

5)Laquelle ou lesquelles utilisez-
vous?
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6) Décrivez brievement quelle utilisation vous en faites.

7) Sivous avez répondu non a la question 4, pour quelle(s) raison(s)?

Vous n’en connaissez pas Par manque de temps

Trop grande quantité de Peu ou aucune valeur ajoutée

contenu anticipée

Ne savez pas comment les Vous doutez de leur efficacité pour

TICE peuvent s’appliquer dans améliorer I'apprentissage

un cours

Les TICE ne s’appliquent pas a Vous craignezle risque qu’elles vous

votre (vos) matiere(s) ou lachent durant le cours

cours

Les TICE risquent de nuire au Les étudiants n’ont pas tous acces

bon fonctionnement du cours aux outils technologiques
nécessaires

Autre(s) raison(s) (précisez) :

INFORMATIONS SOCIODEMOGRAPHIQUES

8) Nombre d’années d’expérience en enseignement :

9) Discipline ou matiere enseignée :

10) Avez-vous suivi une formation en pédagogie?

11) Si oui, durée ou nature :

12) Avez-vous suivi une formation pour 'utilisation des TICE pour I'enseignement?

13) Vous étes : un homme D une femme D
préférez ne pas répondre D

14) Votre de niveau de compétence en informatique :

Novice Débutant Moyen Avancé Expert

15) Indiquez votre profil d’utilisateur TICE, en fonction du nombre de technologies
utilisées dans un cours en moyenne (logiciel de traitement de texte, logiciel de
présentation, courriel, moteur de recherche sur Internet (Google), plateforme
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d’enseignement (Moodle), sites web liés au contenu de votre cours, DVD, planification
de rencontre (Doodle), Forum de discussion, logiciel d’enregistrement audio-vidéo et
de capture d’écran (Camtasia, Adobe Connect), outil de recherche bibliographique
(Repere, Copernic), réseaux sociaux (Twitter, Facebook), Wiki, etc.)

Petit utilisateur (6 Moyen utilisateur Grand utilisateur
tech. ou moins) (entre 7 et 12 tech.) (13 tech. ou plus)

Nous vous remercions chaleureusement pour votre collaboration.
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