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Résumé de l'article

La présente étude porte sur les tendances, enjeux et défis liés a I'intégration
des TIC dans la formation a la profession enseignante et dans la pratique
enseignante. Elle a pour objectif de mieux comprendre le changement opéré
chez les futurs enseignants confrontés aux TIC (& partir de I'innovation
pédagogique que représente les cours « en ligne »), sur le plan de leur
motivation face a I'intégration des TIC en pédagogie universitaire, de leurs
attitudes face a ce nouveau mode d’apprentissage, de leurs pratiques
pédagogiques en salle de classe. Les premiéres « expériences » de cours en
ligne ont eu lieu a 'automne 1998. Les résultats présentés sont donc basés sur
des données recueillies entre septembre 1998 et mai 2000 (quatre sessions).
L’expérience de médiatisation de cours sur le Web réalisée a I'Université du
Québec a Hull a permis de constater qu'un changement s’opeére chez les futurs
enseignants lorsqu’ils sont confrontés aux TIC dans leur formation pratique;
un changement sur le plan de leur motivation & apprendre avec les TIC, un
changement d’attitude face a I'intégration des TIC en pédagogie universitaire,
mais aussi un certain changement — pour le quart des étudiants ayant participé
alexpérience — sur le plan de leurs pratiques pédagogiques en salle de classe.
Leur expérience vécue en tant qu’apprenants — une intégration des TIC dans le
cadre de leurs cours — est également susceptible de soutenir chez eux une
attitude favorable a I'intégration des TIC, ou encore de créer des conditions
favorables a la modification des structures représentationnelles du réle ou de
Tutilité des TIC, soit par rapport a leur apprentissage ou a leur pratique
d’enseignement (stages ou pratique future). Celles-ci, possiblement parce
qu’elles ont été expérimentées dans un contexte socioconstructiviste, sont alors
vues comme des outils d’apprentissage pour lesquels 'apprenant accroit son
autonomie, son sens critique parce que, lorsque confronté a des dilemmes, il
doit trouver des sources d’information crédibles et pertinentes afin de
répondre a son questionnement.
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La présente étude porte sur les tendances, enjeux et défis liés a I'intégration des
TIC dans la formation a la profession enseignante et dans la pratique enseignante.
Elle a pour objectif de mieux comprendre le changement opéré chez les futurs
enseignants confrontés aux TIC (a partir de I'innovation pédagogique que représente
les cours «en ligne »), sur le plan de leur motivation face a I'intégration des TIC en
pédagogie universitaire, de leurs attitudes face a ce nouveau mode d’apprentissage,
de leurs pratiques pédagogiques en salle de classe. Les premieres « expériences » de
cours en ligne ont eu lieu a 'automne 1998. Les résultats présentés sont donc basés
sur des données recueillies entre septembre 1998 et mai 2000 (quatre sessions).
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L'expérience de médiatisation de cours sur le Web réalisée a 1'Université du
Québec a Hull a permis de constater qu'un changement s'opere chez les futurs
enseignants lorsqu’ils sont confrontés aux TIC dans leur formation pratique; un
changement sur le plan de leur motivation a apprendre avec les TIC, un changement
d’attitude face a l'intégration des TIC en pédagogie universitaire, mais aussi un
certain changement — pour le quart des étudiants ayant participé a '’expérience — sur
le plan de leurs pratiques pédagogiques en salle de classe. Leur expérience vécue
en tant qu'apprenants — une intégration des TIC dans le cadre de leurs cours — est
également susceptible de soutenir chez eux une attitude favorable a I'intégration des
TIC, ou encore de créer des conditions favorables a la modification des structures
représentationnelles du réle ou de 'utilité des TIC, soit par rapport a leur apprentis-
sage ou a leur pratique d’enseignement (stages ou pratique future). Celles-ci, possi-
blement parce qu’elles ont été expérimentées dans un contexte socioconstructiviste,
sont alors vues comme des outils d’apprentissage pour lesquels I'apprenant accroit
son autonomie, son sens critique parce que, lorsque confronté a des dilemmes, il doit
trouver des sources d'information crédibles et pertinentes afin de répondre a son
questionnement.

ABSTRACT

Prospective Teachers and ICTs :
Changes in Educational Attitude, Motivation and Practice

Thierry KARSENTI, professeur

CRIFPE, Faculté des sciences de I'éducation, Université de Montréal (Québec), Canada
Lorraine SAVOIE-ZAJC, professeure

Département des sciences de I'éducation, Université du Québec a Hull (Québec), Canada
Francois LAROSE, professeur

CRIFPE, Faculté des sciences de I'éducation, Université de Sherbrooke (Québec), Canada

This study examines the tendencies, issues and challenges related to the inte-
gration of ICTs into training for the teaching profession and into the teaching
practice itself. Its objective is to deepen our understanding of the changes occurring
among prospective teachers presented with ICTs (beginning with the educational
innovation of « on-line » courses), with respect to their motivation vis-a-vis the inte-
gration of ICTs into university teaching, their attitudes to this new learning mode,
and their in-class teaching practices. The first experiments with on-line courses took
place in the fall of 1998. The results presented are based on data collected between
September 1998 and May 2000 (four academic sessions).

The experiment of course mediatization on the Web at the Université du Québec
a Hull indicated that a change takes place among prospective teachers when they are
presented with ICTs in their teacher training. Changes were noted in terms of their
motivation to learn with ICTs, their attitudes with respect to the integration of ICTs
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into university teaching, and - for a quarter of the students participating in the expe-
riment - some changes in their teaching practices in the classroom. Their actual
experience as learners, integrating ICTs into their courses, was also likely to lead to a
favourable attitude towards the integration of ICTs, or to the creation of conditions
supportive of modifying structures representational of the role or utility of ICTs,
either in their learning or teaching (practicum or future professional practice).
Possibly because the experiments were conducted in a socio-constructivist context,
ICTs are thus viewed as learning tools in which learners increase their autonomy and
critical faculties, since they must find sources of reliable and relevant information
when searching for answers to problems.

Los futuros maestros frente a las TIC:
cambios en la actitud, la motivacion y las practicas pedagégicas

Thierry KARSENTI, professeur

CRIFPE, Faculté des sciences de I'éducation, Université de Montréal (Québec), Canada
Lorraine SAVOIE-ZAJC, professeure

Département des sciences de I'éducation, Université du Québec a Hull (Québec), Canada
Francois LAROSE, professeur

CRIFPE, Faculté des sciences de I'éducation, Université de Sherbrooke (Québec), Canada

El presente estudio aborda las tendencias, los retos y los problemas que conlle-
va la integracién de las TIC en la formacién de los maestros y en la practica docente.
Tiene como objetivo comprender el cambio que se ha registrado entre los maestros
confrontados a las TIC (tomando como punta de partida la innovacién pedagégica
que representan los cursos « en linea »), con respecto a su motivacion frente a la inte-
graciéon de las TIC en la pedagogia universitaria, sus actitudes frente a esta nueva
forma de aprendizaje y sus practicas pedagogicas en el salén de clase. Las primeras
«experiencias » de cursos en linea se realizaron en el otofio 1998. Los resultados aqui
presentados se basan en datos obtenidos entre septiembre 1998 y mayo 2000 (cuatro
sesiones).

La experiencia en la mediatizacién de cursos por el web realizada en la
Universidad de Quebec en Hull permiti6 verificar que se ha registrado un cambio
entre los futuros maestros que fueron confrontados a las TIC durante su formacién
préctica; un cambio en el plan de su motivacién de aprender con las TIC, un cambio
de actitud en lo que respecta a la integracion de las TIC en pedagogia universitaria,
y un cierto cambio - un cuarta parte de los estudiantes que participaron en esta
experiencia - en lo que respecta a sus prdcticas pedagoégicas en el salén de clases.
La experiencia vivida en tanto que educandos - integracion de las TIC en sus cursos
- es igualmente susceptible de promover entre ellos una actitud favorable para la
integracion de las TIC, o bien de promover actitudes favorables para modificar las
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estructuras representacionales del rol o de la utilidad de las TIC, sea en relacién con
sus aprendizajes o con sus practicas docentes (durante el periodo de précticas o para
un empleo futuro). Probablemente porque éstas se experimentaron en un contexto
socio-constructivista, se perciben como ttiles de aprendizaje que permiten al edu-
cando aumentar su autonomia, su sentido critico, pues al confrontar dilemas, el
educando debe localizar fuentes de informacién fiables y pertinentes para asi dar
respuesta a sus interrogaciones.

Introduction

Au cours des 50 derniéres années, un grand nombre de changements ont affecté
la société dont les nouvelles technologies de I'information et de la communication,
communément appelées NTIC ou TIC. Ces innovations, jumelées aux transforma-
tions des habitudes familiales et des valeurs sociales, ont certainement eu un impact
particulier sur les étudiants, notamment ceux qui ont grandi au cceur de ces trans-
formations sociétales et de cette révolution technologique. Les nouvelles générations,
contrairement aux anciennes, ont ainsi des attentes et des besoins nouveaux qui
semblent particulierement présents dans les milieux d’enseignement telle I'université.

Contexte et objectif de I'étude

Dans l'espoir de répondre aux nouveaux défis que pose I’enseignement univer-
sitaire, particulierement en ce qui a trait a la motivation des étudiants, a la construc-
tion de compétences visant I’autonomie intellectuelle, a 'alphabétisation informa-
tique des futurs enseignants et au développement d’environnements technologiques
de plus en plus riches et stimulants, il a été décidé de développer et d’expérimenter
des cours en ligne sur les inforoutes a I'Université du Québec a Hull (Canada).

La présente étude porte particulierement sur les tendances, enjeux et défis liés
a l'intégration des TIC dans la formation a la profession enseignante et dans la pra-
tique enseignante. Elle a pour objectif de mieux comprendre le changement opéré
chez les futurs enseignants confrontés aux TIC (a partir de I'innovation pédagogique
que représentent les cours « en ligne »), sur le plan de leur motivation face a I'intégra-
tion des TIC en pédagogie universitaire, de leurs attitudes face a ce nouveau mode
d’apprentissage, de leurs pratiques pédagogiques en salle de classe.

II semblait d’autant plus opportun de réaliser cette expérience en formation
des maitres qu'une étude récente de Larose, David, Lafrance et Cantin (1999) mon-
trait que c’est souvent en formation des maitres que l'intégration des TIC se fait plus
difficilement:
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[...] IIs (les professeurs de sciences humaines) font partie de celles et de
ceux qui recourent le moins fréquemment a ces moyens didactiques. Enfin,
un élément distingue le sous-échantillon enseignant de la faculté d’édu-
cation de 'ensemble de I’échantillon. Les professeures et les professeurs
de cette faculté ont une attitude nettement moins favorable que leurs
collegues (des sciences appliquées) au regard de 'utilisation pédagogique
des TIC et un sentiment d’anxiété significativement plus élevé que [...].

Nous postulons ainsi que les nouvelles technologies ne peuvent plus étre
tenues, comme elles I'ont été jusqu’ici, pour des perfectionnements extrinseéques et
instrumentaux, des cours détachés de la pratique professionnelle quotidienne.
Au contraire, nous soutenons qu’elles sont susceptibles d’amener un changement
profond sur la formation en milieu de pratique ainsi que sur le profil de pratique
futur des enseignants en formation.

Problématique

Depuis six ans au Québec, tant le curriculum de I'enseignement primaire et
secondaire que celui de la formation a la profession enseignante sont en plein boule-
versement. Non seulement les paradigmes classiques ceédent-ils le pas a de nouveaux
paradigmes, mais les fondements épistémologiques des pratiques pédagogiques et
didactiques établies sont systématiquement remis en question, tant sur le plan
curriculaire que sur celui de la formation initiale et continue a la profession
enseignante. Depuis 1990, I'Etat a invité les universités québécoises a réformer la
formation a la profession enseignante, et ce, en se centrant sur une formation profes-
sionnalisante recourant a divers savoirs (d’expérience, d’altérité, etc.) ancrés dans
des pratiques exercées en milieu scolaire: les stages (Gouvernement du Québec,
1997, 1998, 1999). LEtat a par ailleurs invité les universités a faire une place de choix
al'intégration des TIC, tant en formation a la profession enseignante que dans la pra-
tique actuelle des enseignants, dans une perspective de cohérence de la formation
initiale avec les nouvelles réalités scolaires et professionnelles (MEQ, 1997a). En
1995, ala suite de la réforme de la formation des maitres, tous les programmes de for-
mation initiale a 'enseignement au Québec ont rendu obligatoire un cours portant
sur les TIC. Le 29 janvier 1997, le MEQ lancait son Plan d’intervention : les technolo-
gies de l'information et de la communication en éducation (MEQ, 1997c). L objectif
était de contribuer a une meilleure préparation des futurs enseignants au regard de
I'intégration des TIC dans leur enseignement. A l'intérieur de ce plan d’intervention,
on retrouvait deux principales critiques liées a I'intégration des TIC en formation des
maitres :

e le nombre de cours offerts est faible (un seul par université);
¢ les technologies sont généralement présentées comme une spécialité et non
comme un instrument d’application générale en didactique et en pédagogie.
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Le ministere de I'Education remettait en question, dans la méme foulée, les
orientations curriculaires traditionnelles en privilégiant des approches sociocons-
tructivistes, invitant les formateurs de tous les ordres d’enseignement a cibler la
construction de compétences plutdt que de privilégier I'acquisition de connais-
sances (MEQ, 1997b). Ce virage requiert de la part des futurs enseignants une modi-
fication du rapport au savoir privilégié et induit un virage majeur sur le plan des pra-
tiques pédagogiques. Comme le soulignait le Comité de I'’éducation de 'OCDE (1998)
dans son compte rendu du séminaire portant sur les TIC, il ne suffit pas de greffer
l'utilisation de I'outil informatique sur les pédagogies existantes, il est préférable
d’adapter I'enseignement aux nouveaux avantages et possibilités qui s’offrent.

Depuis quelques années déja, le MEQ appuie de facon systématique I'informa-
tisation des classes primaires et la formation initiale et continue des enseignants.
Plusieurs projets-pilotes réalisés a l'intérieur du réseau scolaire, avec ou sans la
participation de chercheurs universitaires, montrent I'intérét et 1'utilité des TIC en
tant qu’instrument didactique ou qu’environnement d’apprentissage. Cependant,
malgré 'augmentation du nombre de postes de travail disponibles dans les écoles et
notamment des ordinateurs reliés au réseau Internet — le ministre de 'Education du
Québec annoncait le 14 juin 1999 que toutes les écoles du Québec étaient branchées
a Internet! —, la croissance réelle de I'utilisation pédagogique des TIC dans les écoles
québécoises demeure relativement limitée. Selon Larose, David, Dirand, Karsenti,
Grenon, Lafrance et Cantin (1999), la forme que prend cette utilisation varie essen-
tiellement selon trois parametres :

1) le degré d’alphabétisation informatique de I'enseignant;

2) la représentation qu’il a du réle que 'informatique scolaire peut jouer sur le
plan de 'apprentissage;

3) etles stratégies d’intervention pédagogique qu'’il privilégie.

Or, il semble que pour agir sur ces trois variables déterminantes dans 'utili-
sation des TIC dans les écoles, les futurs enseignants inscrits en formation des
maitres ne doivent pas nécessairement suivre des cours portant sur les technologies,
mais plutdt les « vivre » dans tous les cours (Chartrand, Moore et Lourie-Markowitz,
2000). Les TIC ne doivent pas étre un objet d’apprentissage; les TIC doivent étre au
service de la pédagogie pour que les futurs enseignants soient exposés a des modeles
efficaces d’intégration pédagogique des TIC. A l'instar de ce que soulignait le mi-
nistére de 'Education du Québec (2000) pour la Réforme des programmes au
primaire et au secondaire, les compétences technopédagogiques sont des compé-
tences transversales qui devraient étre construites par les futurs enseignants dans
I'ensemble de leurs activités d’apprentissage, et non pas dans un seul cours portant
sur les technologies.

La documentation scientifique récente suggere que si ces technologies font
'objet de cours spécifiques dans le curriculum, mais qu’elles n’ont pas d'usage dans

1. Allocution du ministre de I'Education du Québec, 14 juin 1999:
http://www.meq.gouv.qc.ca/CPRESS /cprss99,/c990614.htm.
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le cadre des enseignements réguliers vécus par les formés; ceux-ci développent
certaines compétences informatiques mais ne les opérationnalisent pas dans leurs
pratiques professionnelles, tant dans le cadre de leurs stages qu’en situation d’inser-
tion professionnelle (Brummelhus et Plomp, 1994; Byard, 1995; Larose, 1997;
Karsenti, 2000).

Dans le contexte des nouveaux curricula de formation a la profession ensei-
gnante, 'observation des pratiques de la part de professionnels chevronnés pourrait
donc jouer un role prépondérant dans la formation initiale (Lenoir, Larose et
Spallanzani, 1999). La faible fréquence d’exposition a des pratiques didactiques et
pédagogiques recourant aux TIC de la part des enseignants associés risque fort de
renforcer la perception de la formation a 'utilisation pédagogique des TIC en tant
que formation instrumentale ayant une utilité sur le plan des pratiques privées mais
ne se transposant guere en tant que matériel ou que contexte didactique. La réforme
de la formation a la profession enseignante doit permettre une adéquation entre le
profil de pratique des professionnels et les visées de la réforme de I’enseignement
a 'ordre primaire et secondaire, tant dans le sens d’'une éducation permettant la
construction de compétences chez les formés que dans celui d'un recours plus
systématique aux TIC au sein des pratiques enseignantes (MEQ, 1997a, 1997b).

Mentionnons enfin, a I'instar de plusieurs chercheurs (Warschauer, 1996; Relan,
1992), que ces lacunes rencontrées dans la formation a la profession enseignante sur
le plan de I'intégration des TIC pourraient étre comblées, du moins en partie, par une
motivation accrue des futurs enseignants et futures enseignantes a apprendre et a
intégrer les TIC dans leur pratique pédagogique. Une motivation accrue permet, de
facon générale, un plus grand intérét pour les taches scolaires en général (Deci et
Ryan, 2000), une plus grande facilité a faire face aux problemes scolaires rencontrés
(Arunkumar, Maehr et Midgley, 1995), une plus grande capacité a concentrer ses
efforts sur des buts fixés (Scholes et Kardash, 1995), une plus grande flexibilité cogni-
tive (Deci et Ryan, 2000), un meilleur apprentissage (Chapman et Tunmer, 1995;
Obach et Mcely, 1995), plus de curiosité (Deci et Ryan, 2000).

Cadre théorique

Notre recherche recourt au construit de motivation, au construit d'attitude,
au concept de pratiques pédagogiques, au processus d'intégration des NTIC en
enseignement supérieur et au processus de changement. Ces concepts seront donc
présentés brievement en fonction de notre objet d’étude. Aussi, puisque notre
approche s’inscrit dans une théorie socioconstructiviste de I'apprentissage, ce cons-
truit sera d’abord traité.
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Le construit de socioconstructivisme et son implication

sur le recours aux TIC en milieu de pratique

Le développement et 'application massive des TIC en enseignement en lieu et
place des logiciels exerciseurs tirent son origine historique de la rupture du milieu
de I'éducation par rapport aux théses béhaviorales. Avec le temps, les chercheurs
en éducation et en psychologie ont adopté progressivement des positions épisté-
mologiques évoluant du béhaviorisme au néobéhaviorisme (cognitivisme nord-
américain) a un constructivisme plus ou moins radical en passant par des nuances
piagétiennes. Notre approche s’inscrit d’abord dans une théorie socioconstructiviste
néopiagétienne de l'apprentissage ou l'interaction sociale est importante et ou

I'apprenant doit étre placé dans un contexte qui lui permet de construire sa connais-

sance (Boulet, 1998). Pour Becker (1999), une approche socioconstructiviste en édu-

cation congoit I'intervenant comme un facilitateur de l'apprentissage et non pas un

«transmetteur d'un contenu prédéterminé ». Les étudiants y sont encouragés a étre

plus autonomes dans leur apprentissage. Ils sont également encouragés a travailler

en équipes, a apprendre par les interactions sociales, a se frotter a des problemes qui
n'ont pas qu’'une seule solution et a ceuvrer sur des projets a plus ou moins long terme.

De facon simplifiée, nous identifions trois caractéristiques théoriques qui définissent

le point de vue socioconstructiviste de 'apprentissage.

1. Premiérement, I'apprentissage est toujours un phénomeéne contextualisé socia-
lement et, en conséquence, I'interaction sociale, par exemple entre 'apprenant
et ses pairs ou le formateur, forme le fondement et demeure une partie inté-
grante du processus d’apprentissage.

2. Deuxiemement, si I'apprentissage est une réalité dialectique, chaque individu
construit ses représentations du réel, certes dans un contexte social particulier,
mais aussi a partir d'un rapport au savoir qui lui est particulier.

3. Troisiemement, le socioconstructivisme considere qu’il y a apprentissage
lorsque l'individu prend conscience d'une inconsistance entre ses structures
représentationnelles (univers de connaissance) et son expérience (situation
inusitée a laquelle il est confronté) (McKnight, 1996).

Le recours aux TIC en éducation a été rapidement per¢cu comme une condition
facilitant I'individualisation des rythmes d’apprentissage. Le réseautage des environ-
nements d’apprentissage (salles de classe) a été identifié comme une condition
permettant d’encourager la coopération entre apprenants, lorsque les liens sont de
type synchrone, tout en respectant les rythmes individuels lorsque les liens utilisés
sont de type asynchrone (Dalgarno, 1996).

Le concept de pratiques pédagogiques

Nous croyons que I'aspect pédagogique ou encore de « design instructionnel »
(Bourdeau, 1999; Kahn, 1997) est fondamental dans I'intégration des TIC en péda-
gogie universitaire, puisque le but d’intégrer les TIC ne devrait pas étre de séduire
par un artifice de fioritures sans fondements. L'intégration pédagogique des TIC a
I'université devrait avoir pour but de favoriser, faciliter 'apprentissage. Selon Clark et
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Dunn (1991) et Ornstein (1995), la pratique pédagogique est liée a la représentation

de 'enseignement, a la planification effectuée, a 'organisation de la classe, au type

d’apprenants préférés, et aux caractéristiques personnelles intégrées dans l'acte

d’enseigner et dans les méthodes d’évaluation utilisées. Lors de recherches

antérieures (Karsenti, 1998; Karsenti et Thibert, 2000), nous avions montré que les

éléments composant la pratique pédagogique d’'un enseignant, tels que retrouvés

dans la littérature, peuvent se regrouper en deux grandes catégories :

1) des éléments observables comme les comportements et les actions des
enseignants;

2) et des éléments non observables, comme la représentation de I'étre humain et
la représentation de 'apprentissage propre a chaque enseignant, ce qui renvoie
au concept de croyances épistémiques de 'enseignant (Depover et Noél, 1999).

Nous avions alors avancé que la pratique pédagogique est «le concept opéra-
toire de I'agencement spécifique et personnel d’attitudes, d’activités et d’interven-
tions particulieres a chaque situation pédagogique, mais aussi le reflet de qualités
personnelles de l'enseignant exprimées dans l’acte éducatif, avec le but de
déclencher et de soutenir 'apprentissage des éleéves». A l'instar des résultats des
travaux de Buriez (1981), nous avions également constaté I'importance des com-
portements manifestes de I'enseignant, du formateur mais aussi leurs significations
latentes, telles que percues par les apprenants.

Ainsi, selon nous, I'intégration des TIC aux pratiques pédagogiques se situerait
a trois niveaux: sur le plan des pratiques anticipatives (toutes les pratiques péda-
gogiques ayant trait a la préparation ou a la planification de I'’enseignement); sur
le plan des pratiques effectives (les pratiques actuelles en salle de classe — virtuelle
ou non - qui peuvent parfois étre différentes de celles anticipées); sur le plan des
pratiques réflexives (Schon, 1994).

Le construit de motivation

La motivation forme un construit central des théories de I'apprentissage. Elle
est un concept hypothétique représentant des processus physiologiques et psy-
chologiques (Vallerand et Thill, 1993). D’apres Pintrich et Schunk (1996, p. 4), la
motivation est le processus par lequel une activité orientée par un but précis est sus-
citée et soutenue. De plus, pour ces chercheurs, il est possible que les buts ne soient
pas clairement formulés ou qu'’ils changent avec le temps ou 'expérience. Toutefois,
toujours selon Pintrich et Schunk, I'important est que 'individu ait un but en téte et
qu’il essaie de l'atteindre. Méme si leur théorie est intéressante et relativement
récente, Pintrich et Schunk (1996, p. 4) limitent la motivation a un processus dans
lequel un individu poursuit une activité de facon soutenue en vue d’atteindre un but.
En fait, pour ces chercheurs, les activités dans lesquelles s’engagent les éleves ont
toutes pour objet I'atteinte d'un but. Mais y a-t-il forcément toujours un but au dela
de toute activité réalisée? Une personne ne peut-elle pas, comme le soutient Deci
(1975), réaliser une activité pour le plaisir et la satisfaction retirés par l'activité
elle-méme? Est-il nécessaire de toujours chercher a satisfaire un but? Il est certain
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que les théories cognitives de la motivation comme celle de Pintrich et Schunk (1996)
mettent en évidence 'importance des buts, mais il semble toutefois que ces concep-
tions de la motivation soient souvent incompletes. Viau (1994) est un de ceux qui se
sont inspirés de chercheurs ayant une approche sociocognitive comme Pintrich et
Schrauben (1992), Schunk (1991), et Zimmerman (1990) pour définir la motivation
en contexte scolaire, mais toujours en fonction de I'atteinte d'un but :

La motivation en contexte scolaire est un état dynamique qui a ses origines

dans les perceptions qu'un éleve a de lui-méme et de son environnement

et qui l'incite a choisir une activité, a s’y engager et a persévérer dans son

accomplissement afin d’atteindre un but (Viau, 1994, p. 7).

Lors de récents travaux, nous avons montré que la motivation n’était pas
toujours dirigée par un but (dans le cas de motivation intrinseque par exemple)
et que ce concept était plutdt le tenseur des forces d’origine interne et externe qui
influencent un individu sur le plan cognitif, affectif ou comportemental (Karsenti,
1998). La motivation serait donc un processus qui agit éventuellement sur le
déclenchement, la direction, I'intensité, la persistance et la fréquence de comporte-
ments ou d’attitudes (Karsenti, 1998). Il s’agit d’'un construit hypothétique complexe
relié a celui d’attitude en ceci que la motivation implique I'intentionnalité et fonde la
zone d’interface entre la proactivité, I'inertie ou le retrait du sujet. Dans le domaine
de I'apprentissage scolaire, la motivation est aussi reliée au concept d’autonomie en
ce que la proactivité implique la capacité du sujet a procéder a une analyse de
contexte, a se fixer un but et a déterminer des étapes et des moyens d’atteinte de ce
but (Atkinson et Raynor, 1974; Weiner, 1986). En psychologie cognitive, la motivation
a la réussite est fonction du désir de I'individu (attentes), de son sentiment d’effica-
cité personnelle, et du renforcement ou de I'appui qu’il trouvera dans son environ-
nement social (Pintrich et Schunk, 1996); elle est donc une caractéristique individu-
elle de 'apprenant. Deci et Ryan (1991, 2000) mettent en évidence deux grandes caté-
gories de conduites :

1) celles qui sont autodéterminées ou qui émanent de la personne,
2) et celles qui sont controlées, gouvernées par un processus de « soumission ».

Des conséquences positives sont engendrées par des comportements auto-
déterminés et des conséquences négatives sont susceptibles d’étre engendrées par
des comportements non autodéterminés. Contrairement a d’autres théories qui ne
distinguent qu'un ou deux types de motivation — la motivation intrinseque (MI) et la
motivation extrinseque (ME) —, leur modele permet de considérer la motivation de
facon multidimensionnelle. Aussi, parce qu’il soutient I'existence de différents types
de motivation (la MI, la ME et I’amotivation), ce modele facilite I'identification des
déterminants et les conséquences reliées a ces types de motivation.

La motivation a I'apprentissage et le recours aux TIC

Les aspects motivationnels de I'apprentissage soutenu par les TIC sont relati-
vement bien documentés, quoique parfois de facon contradictoire (Warschauer,
1996). La documentation scientifique attribue I'impact positif du recours aux TIC (ou
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encore aux applications pédagogiques de l'ordinateur— APO) sur la motivation a qua-

tre éléments:

1) le fait de travailler avec un nouveau médium (Fox, 1988; Karsenti, 1999¢);

2) lanature de I'enseignement plus individualisé permis par les TIC (Relan, 1992);

3) les possibilités d'une plus grande autonomie pour I'apprenant (Williams, 1993;
Viens et Amélineau, 1997; Karsenti, 1999a, 1999b);

4) et, enfin, les possibilités d'un feed-back fréquent et rapide (Wu, 1992; Karsenti,
1999c¢).

Le concept d'attitude

Selon Legendre (1993 : 112), I'attitude est un état d’esprit (sensation, perception,
idée, conviction, sentiment, etc.), disposition intérieure acquise d'une personne a
I'égard d’elle-méme ou de tout élément de son environnement (personne, chose,
situation, événement, idéologie, mode d’expression, etc.) qui incite a une maniére
d’étre ou d’agir favorable ou défavorable. Sur le plan de I'intégration ou de 'utilisa-
tion des TIC par les futurs enseignants, on peut donc considérer I'attitude comme
un état d’esprit ou une disposition intérieure qui inciterait (ou non) a utiliser et a
intégrer les TIC dans la pratique pédagogique.

L'intégration des TIC en enseignement supérieur :

des résultats de recherche partagés

De plus en plus de professeurs et de chargés de cours integrent les TIC a leur
pratique pédagogique, qu’il s’agisse du simple plan de cours en ligne ou du cours
exclusivement sur le Web. Lintérét quasi démesuré de tout vouloir médiatiser a
I'université semble né, outre une mode sociétale appuyée par une remarquable évo-
lution technologique des modes de communication, de plusieurs études qui ont
démontré qu’'un étudiant apprenait souvent mieux grace aux TIC, aux APO et aux
cours en ligne qu’en face a face dans une salle de classe « normale» (Haughey et
Anderson, 1999; Martel, 1999; Schutte, 1999; Thurston, Cauble et Dinkel, 1998; Brett,
1997; Proctor et Richardson, 1997; Najjar, 1996; Yildiz et Atkins, 1996; Ehrmann, 1995;
Zirkin et Sumler, 1995; Howe, 1994; Bialo, 1993; Jacobson et Spiro, 1993; Jonassen et
Wang, 1993; Orey et Nelson, 1993).

Plusieurs toutefois s’insurgent, parce qu’au nom du progres de plus en plus de
cours qui integrent les TIC sont proposés aux étudiants (Russell, 1999; Wisher et
Priest, 1998; Clark, 1994a). Peut-on vraiment apprendre avec les TIC? Y a-t-il des
cours dont le contenu s’adapte plus a 'environnement TIC ou virtuel? Y en a-t-il
d’autres qui ne devraient pas étre dispensés avec les TIC? L'opinion des experts
semble partagée. Méme si un nombre important d’études montrent que I'intégration
des TIC favorise plus l'apprentissage que les cours «réguliers» (Haughey et
Anderson, 1999), une littérature importante souligne aussi qu’il n’existe pas de dif-
férence significative au niveau de I'apprentissage (Russell, 1999; Clarke, 1999; Wisher
et Priest, 1998; McAlpin, 1998; Goldberg, 1997; Clark, 1994a). Le dernier ouvrage de
Russell (1999) intitulé The no significant difference phenomenon et dans lequel sont
répertoriées plus de 355 publications vient en téte de cette littérature qui soutient
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qu’il n'existe aucune différence entre un enseignement en ligne intégrant les TIC et
un enseignement en régulier en salle de classe. Il y a également les nombreux travaux
de Clark (1994a, 1994b) qui soulignent, entre autres, que :
there are no learning benefits to be gained from employing any specific
medium to deliver instruction [...] The best current evidence is that media
are mere vehicles that deliver instruction but do not influence student
achievements any more than the truck that delivers our groceries causes
changes in our nutrition (Clark, 1994a, p. 28).

Cette dichotomie relative dans les résultats de recherche semble étre causée, du
moins en partie, par le type d'intégration des TIC effectuée, mais aussi par I'outil ou
I'environnement que 1'on désire « didactique ». A I'instar des conclusions des études
de Boshier, Mohapi, Moulton, Qayyum, Sadownik et Wilson (1997); de Karsenti
(1999a), de Drent (2000), pour n'en nommer que quelques-unes, il semble évident
que le type d’intégration des TIC de méme que les outils ou les environnements d’ap-
prentissage peuvent varier. Par exemple, Boshier (1997) et ses collegues précisent
clairement que ce ne sont pas tous les cours qui suscitent I'intérét des étudiants. Les
résultats de leur recherche suggerent, entre autres, qu'il « existe des cours ennuyants
au possible qui ne sont rien de plus que des notes d’enseignement affichées sur le
Web ». A 'autre extréme, il y aurait «[...] des cours truffés d’hyperliens, d’animations,
de fioritures, et de décors enchanteurs qui éblouiraient Liberace lui-méme ». En
outre, soulignent-ils, les cours en ligne sont souvent créés sans fondements péda-
gogiques. Comme 'indique Marton (1999), force est de constater que malheureuse-
ment, de fagcon générale, on semble y recourir plus pour I'attrait du nouveau et du
moderne que pour des objectifs précis de formation. Depover, Giardina et Marton
(1998) rappellent aussi que les fondements sur lesquels les environnements multi-
médias devraient étre construits, soit les principes régissant la communication, la
sémiotique, 'apprentissage, la systémique, etc., ne sont pas toujours respectés. Ces
auteurs mettent également en garde, a I'instar de Marton (1999), contre la tendance
avoir les TIC comme étant en soi une solution. Selon eux, le haut niveau de technolo-
gie ne garantit pas de facto sa qualité et encore moins sa pertinence éducative.
Marton (1999) abonde dans la méme direction et il souligne que le probléeme du mul-
timédia est souvent le manque de rigueur pédagogique. La réflexion fondamentale
de Saint-Onge (1993) — Moi j'enseigne, mais eux, apprennent-ils? — peut également
aider a mettre en lumiére la dichotomie qui existe dans les résultats de recherche
portant sur 'intégration des TIC.

Le processus de changement et les transformations
des pratiques pédagogiques

S’engager dans un changement important tel que celui proposé par la réforme

scolaire québécoise implique de nombreux ajustements en général, et I'insertion
des TIC comme outils d’apprentissage en est un particulier. Fullan et Stigelbauer
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(1991) ont déja proposé que tout changement en éducation comportait toujours trois

facettes.

1. La premiére est fondamentale puisqu’il s’agit des croyances pédagogiques que
I'enseignant posséde. C’est a partir de ses croyances que I'enseignant évaluera
la situation de changement vue comme étant plus ou moins compatible avec ce
qu’il prone déja.

2. La seconde facette est celle des pratiques pédagogiques qui articulent en
quelque sorte les croyances individuelles.

3. Latroisieme facette est celle des outils qui sont développés pour opérationna-
liser les croyances et les pratiques.

Il ne s’agit pas de voir ces trois facettes comme s’enchainant de fagon linéaire les
unes aux autres mais bien intimement imbriquées les unes dans les autres. Dans une
situation de changement complexe comme celui de la présente réforme scolaire, on
assiste non pas a la modification d'une des trois facettes et aux répercussions de ce
changement sur les autres, mais bien a la transformation des trois facettes en méme
temps: les croyances pédagogiques sont remises en cause; les pratiques pédago-
giques sont interpellées et réorientées ainsi que les ressources pédagogiques sujettes
a renouvellement, et incluant, notamment, les TIC.

Selon Fullan et Stiegelbauer (1991), toute démarche de changement implique
que l'individu cherchera a donner du sens, a établir un rapport individuel, profondé-
ment subjectif avec le changement envisagé. Qu’est-ce que ce changement signifie
pour moi, comme enseignant? Comment affecte-t-il la représentation que j'ai de
mon réle, de mes responsabilités? Les représentations, les liens que les individus
tissent avec 1'objet du changement, nommé dimension subjective, demandent du
temps pour se développer. Elles sont toutefois essentielles a mettre en place afin que
la personne soit motivée a poursuivre son engagement dans le changement. Fullan
et Stiegelbauer parlent aussi de la dimension objective du changement. Elle désigne
la nature méme du changement et les habiletés spécifiques qui sont a acquérir pour
étre capable d’effectuer une tache:

e comment effectuer une telle tache?
e comment utiliser un pareil outil de travail?
¢ comment I'intégrer dans I'enseignement?

Les habiletés spécifiques requises par le changement s’acquierent lors d’activités
de formation. Celles-ci sont instrumentales et doivent tenir compte des liens subjec-
tifs que 'enseignant est en cours de développer avec I'objet du changement. C’est a
partir de sa représentation individuelle et hautement subjective du changement
envisagé que la personne décidera de 'intégrer ou non. C’est a cette condition, selon
Fullan et Stiegelbauer, que se situe le véritable changement.

Le changement consiste ainsi en un processus de transformation qui affecte
I'individu. 1l convient toutefois de positionner cet individu comme membre d’'un
groupe. L'apport de la collectivité est important dans un processus de transformation
des pratiques. Le caracteére social et partagé de la pratique enseignante fait que celle-
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ci doit étre clarifiée, exprimée, argumentée, justifiée a 'intérieur d'un groupe de
pairs. C’est par le discours de I'enseignant sur sa pratique, ou par 'activité réflexive
(Schon, 1994), que celui-ci est en mesure de clarifier ses postulats, ses valeurs
pédagogiques, ses présupposés, les examiner avec 'aide de ses collegues, de fagon
critique et obtenir aide et support de ses pairs pour y apporter des changements
(Pfeiffer et Featherstone (s.d.), cités par Wilson et Berne, 1999). Une telle vision du
changement comme processus individuel et social est tout a fait congruente avec
la perspective socio-constructiviste telle que définie par Berger et Luckman (1966),
perspective qui est a la base des principes sur lesquels repose la réforme scolaire et
qui supporte l'interprétation des TIC dans I'apprentissage. C’est dans un esprit de
collaboration et d’échanges entre les pairs que les transformations des pratiques sont
possibles.

Les niveaux d’implantation de changement

Parler de changement, c’est seréférer a un processus hautement dynamique
dont l'issue repose sur le caractere des individus invités a s’y engager. Il convient
donc de s'intéresser aux niveaux d’implantation de changement. Pour Fullan et
Stiegelbauer (1991), I'implantation désigne un processus de re-socialisation et d’ap-
prentissage pour la personne qui s’engage dans un changement. Le processus d’im-
plantation, longtemps négligé des théoriciens du changement (Gross, Giacquinta et
Bernstein, 1971), a ainsi été décrit par Berman et McLaughlin (1976) comme pouvant
étre observé selon quatre niveaux: l'implantation symbolique; la cooptation;
I'apprentissage technologique; et 'adaptation mutuelle. Le tableau suivant illustre
les parameétres de variation des quatre niveaux.

Le projet d’innovation

n'‘est pas modifié. n‘est pas modifié.
Les enseignants ne s'ajustent pas. | 1- implantation symbolique 2- cooptation
Les enseignants s'ajustent. 3- apprentissage technologique | 4- adaptation mutuelle

Le niveau 1:
Limplantation symbolique décrit un état o 'implantation n’a pas lieu. Le projet
d’innovation suscite I'indifférence générale : le matériel didactique est présent,
disponible. Sa présence n’inspire toutefois aucun intérét d’appropriation.

Le niveau 2:
La cooptation désigne un niveau d’implantation ou le projet d’innovation est
intégré partiellement dans I’environnement scolaire, c’est-a-dire que !'ensei-
gnant en fait usage. Son utilisation n'implique toutefois aucune modification au
niveau des comportements et des attitudes des individus. Il s’agit alors davan-
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tage d'un changement par substitution, alors qu'un produit en remplace un
autre, sans que la pratique comme telle soit affectée.

Le niveau 3:
Lapprentissage technologique consiste en un stade d'implantation ou les
enseignants établissent un lien de dépendance avec le projet d’innovation,
c’est-a-dire que les procédures prévues par le nouveau matériel a implanter
sont respectées a la lettre, sans modification aucune de la part des enseignants.
Des adaptations a la pratique sont toutefois effectuées par les personnes afin
d’intégrer convenablement le changement a la pratique.

Le niveau 4 :
Le dernier niveau (4), 'adaptation mutuelle, désigne selon Berman et
McLaughlin (1976) le véritable stade d’implantation, alors que la pratique se
transforme pour intégrer un nouvel élément qui a aussi subi des modifications
afin d’étre cohérent avec les facons de faire déja bien ancrées chez I'’enseignant.
Il s’agit donc d’'une implantation d’'un changement qui est réfléchie, critique et
qui tient compte de la pratique actuelle de la personne impliquée. Il sera donc
intéressant de vérifier a quel type d'implantations ces nouveaux enseignants
parviennent lorsqu’il est question de I'intégration des TIC, tant dans la pratique
actuelle (stages) que dans la pratique future.

Méthodologie

En fonction del'objectif de I'étude, soit de mieux comprendre le changement de
motivation, des attitudes et des pratiques pédagogiques chez les futurs enseignants
confrontés aux TIC, nous avons opté pour une méthodologie mixte (Savoie-Zajc et
Karsenti, 2000) ou seront mises a profit des méthodes de collecte et d’analyse de don-
nées qualitatives et quantitatives. Dans la présente recherche, nous ne considérerons
pas les méthodes de recherche dites qualitatives quantitatives comme deux poles
d’une dichotomie, mais pluté6t comme deux poles d'un continuum ot il est possible
de puiser tant d'un c6té que de 'autre, en fonction du probleme, de la question et des
objectifs de recherche. Les données quantitatives seront particulierement exploitées
en vue d’évaluer et de mieux comprendre le changement de motivation des futurs
enseignants. Les données qualitatives permettront une meilleure compréhension du
changement dans les attitudes et les pratiques pédagogiques des futurs enseignants.

Echantillon

Nous avons constitué un échantillon de convenance, soit I’ensemble des étu-
diants inscrits au cours Introduction a la recherche en éducation, cours qui est exclu-
sivement enseigné « en ligne »2. Il s’agit d’'un cours obligatoire dans les programmes
de formation des maitres a I'Université du Québec a Hull, tant au baccalauréat en
enseignement au préscolaire et au primaire qu'au baccalauréat en enseignement
au secondaire. Les premieres « expériences » de cours en ligne ont eu lieu a'automne

2. Pour une description compléte du cours, il est suggéré de lire T. Karsenti, (1999a), Cours médiatisés sur le
Web en formation des maitres. In Formation et profession, vol. 6 (1), p. 14-24.
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1998. Les résultats présentés sont donc basés sur des données recueillies entre
septembre 1998 et mai 2000 (quatre sessions). En tout, 327 étudiants (206 femmes et
121 hommes) ont participé a I’étude.

Méthodes de collecte de données de type qualitatif

Les résultats présentés plus bas sont aussi issus de I'analyse de messages €lec-
troniques recus (un échantillon de 3 553 productions parmi plus de 5000 recus), et
de transcriptions de conversations en mode synchrone - chat/clavardage (n = 40).
Une enquéte par questionnaire a également été réalisée aupres de 151 étudiants
apres I'obtention de leur dipléme (et qui avaient déja suivi le cours en ligne), afin de
vérifier, entre autres, si les TIC étaient ou non intégrées a leurs pratiques pédago-
giques en salle de classe.

Méthodes de collecte de données de type quantitatif

En ce qui a trait a I’évaluation du changement de la motivation des étudiants et
des étudiantes, des versions équivalentes d'une échelle de motivation, ' EMITICE
(Echelle de motivation lors de l'intégration des technologies de Uinformation et des
communications dans 'enseignement), ont été administrées aux étudiants. Il s’agit de
I'adaptation d'une échelle développée a l'origine par Vallerand, Blais, Briere et
Pelletier (1989) et qui est basée sur la théorie motivationnelle de Deci et Ryan (1985,
1991, 2000). Les résultats des analyses effectuées montrent que ' EMITICE possede
des niveaux de fidélité et de validité trés intéressants. En ce qui a trait a la fidélité,
I EMITICE posséde des niveaux de cohérence interne relativement élevés (0,74 a
0,91). Les résultats de la présente étude sont également concluants sur le plan de la
validité : une analyse factorielle effectuée sur I'ensemble des données recueillies avec
I’ EMITICE montre que les différents types de motivation sont présents.

La premiere mesure a eu lieu lors de la premiere semaine de cours, alors que les
étudiants n’étaient pas vraiment au courant du mode d’enseignement du cours (sur
le Web). La deuxieme mesure a eu lieu entre la 3¢ et la 4¢ semaine de cours, alors que
les étudiants étaient plus conscients de la nature particuliere de cet environnement
d’apprentissage. Enfin, la troisieme mesure a eu lieu entre la 12¢ et la 13¢ semaine de
cours.

Traitement et analyse des données qualitatives

Puisque cette recherche vise essentiellement la compréhension plus appro-
fondie d’'un phénomene, le traitement et ’analyse des données est surtout de type
qualitatif. analyse des données s’est inspirée des démarches proposées par LEcuyer
(1990), Sedlack et Stanley (1992) et Huberman et Miles (1991, 1994). Nous avons
privilégié une approche de type «analyse de contenu». Selon Sedlack et Stanley
(1992) et LEcuyer (1990), 'analyse de contenu est :

une méthode de classification ou de codification des divers éléments du

matériel analysé, permettant a I'utilisateur d’en mieux connaitre les carac-

téristiques et la signification (LEcuyer, 1990, p. 9).
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Les analyses ont été effectuées a I'aide du logiciel NUD-IST4. 1l nous parait
important de souligner que 'analyse qualitative de textes des messages électro-
niques et des conversations en mode synchrone semble une avenue de plus en plus
prometteuse en éducation, tout particulierement avec les moyens didactiques et
I'environnement d’apprentissage proposés aux étudiants dans les cours en ligne
(Winiecki, 1999).

Traitement et analyse des données quantitatives

Dans la présente recherche, 'échelle de motivation (EMITICE) a été utilisée
pour évaluer le changement de motivation des étudiants. Les résultats de ces deux
mesures permettront de faire des inférences sur la motivation des éléves. Selon
plusieurs auteurs (Lord, 1956; Richards, 1974; Corder-Bolz, 1978; Willet, 1988-1989),
I'utilisation du gain, soit la différence brute entre les sommes obtenues a deux
mesures différentes pour un méme test, est la meilleure méthode pour mesurer
adéquatement le changement d’'une caractéristique individuelle. La vérification de la
présence éventuelle d'un changement sera d’abord effectuée pour la période
observée, et cela pour chacun des types de motivation mesurés. Cette analyse sera
faite a l'aide du test «t» de Student entre les scores obtenus au post-test et au
prétest, pour 'ensemble des sujets présents aux deux mesures.

Présentation et analyse des résultats

Lobjectif de la présente étude est de mieux comprendre le changement de
motivation, des attitudes et des pratiques pédagogiques chez les futurs enseignants
confrontés aux TIC, a partir de I'innovation pédagogique que représentent les cours
«en ligne ». U'analyse effectuée met en évidence un grand changement: celui de la
motivation et de I'attitude des étudiants face a 'intégration des TIC dans la péda-
gogie universitaire. Ce premier constat est particulierement évident lorsque I'on
constate les résultats des étudiants au test de motivation ou lorsque 1'on procede a
une analyse « chronologique » de courriers électroniques regus. Le dernier change-
ment se situe au niveau de la pratique enseignante en salle de classe, bien apres avoir
suivi le cours en ligne.

Changement du type de motivation des étudiants

Les scores des étudiants a 1'échelle de motivation (EMITICE) mettent en évi-
dence la baisse significative des motivations autodéterminées (IDEN, MI) entre la
premiere et la quatriéeme semaine de cours. Les motivations autodéterminées sont
celles qui, selon Deci et Ryan (1985, 1991, 2000) et plusieurs autres (Pintrich et
Schunk, 1996), favorisent un plus grand apprentissage et des attitudes positives face
al’apprentissage. En ce qui a trait aux motivations non autodéterminées (AMO, REG,
INTR), dont Deci et Ryan (2000) soupconnent un impact tres négatif sur I'appren-
tissage, on remarque une hausse significative (Tableau 1, Figure 1).

Education et
volume XXIX, printemps 2001 102 www.acelf.ca



Les futurs enseignants confrontés aux TIC:
changements dans [attitude, la motivation et les pratiques pédagogiques

Tableau 1: Représentation du score moyen du profil motivationnel des étudiants
aux semaines 1 et 4.

Types de motivations peu ou pas Types de motivations
autodéterminés (dont on soupconne autodéterminés
un impact négatif en éducation)
Amotivation Régulation Régulation Régulation Motivation
externe introjectée identifiée intrinseque
Semaine 1 1,42 2,16 3,05 5,62 5,29
Semaine 4 1,98 2,73 3,42 4,05 3,74
Signification t=4,92 t=7,18 t=8,03 t=15,97 t=22,79
(p) du gain p < 0,0001 p < 0,0001 p < 0,0001 p < 0,0001 p < 0,0001
Analyse Hausse Hausse Hausse Baisse Baisse

significative significative significative significative significative

Figure 1: Représentation du score moyen du profil motivationnel des étudiants
aux semaines 1 et 4.

O Semaine 1
O Semaine 4

Amotivation Riégulation Réqulation Réqulation ofivation
exterme infrojectes idenfifice intrinséque

La Figure 2 et le Tableau 2 illustrent le changement — éventuellement positif
et significatif — des motivations autodéterminées entre la 1™ semaine de cours et la
13¢ semaine de cours, mais aussi entre la 4¢ semaine de cours et la 13¢ semaine de
cours. Sur le plan des motivations non autodéterminées, on constate une baisse
significative, entre la 1™ semaine de cours et la 13¢ semaine de cours, mais aussi
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entre la 4¢ semaine de cours et la 13¢ semaine de cours. La Figure 3 met particuliere-
ment en évidence le changement qui s’est opéré entre la 1'© et la 13° semaine sur le
plan des motivations autodéterminées.

Tableau 2 : Représentation du score moyen du profil motivationnel des étudiants

aux semaines 1, 4 et 13

Types de motivations peu ou pas
autodéterminés (dont on soupconne
un impact négatif en éducation)

Amotivation
Semaine 1 1,42
Semaine 4 1,98
Semaine 13 1,12

Signification (p) du gain t=4,92
entre les semaines 1 et 4 | p < 0,0001

Analyse Hausse
(semaines 1 et 4) significative

Signification (p) du gain t=6,62
entre les semaines 1 et 13 | p < 0,0001

Analyse Baisse
(semaines 1 et 13) significative

Signification (p) du gain t=16,54
entre les semaines 4 et 13 | p < 0,0001

Analyse Baisse
(semaines 4 et 13) significative

EURIE \o|yme XXIX, printernps 2001

Régulation
externe

2,16
2,73
1,96
t=7,18
p < 0,0001
Hausse
significative
t=4,72
p < 0,001
Baisse
significative
t=18,26
p < 0,0001

Baisse
significative

104

Régulation
introjectée
3,05
3,42
2,76
t=28,03
p < 0,0001
Hausse
significative
t=5,04
p < 0,0001
Baisse
significative
t=21,30
p < 0,0001
Baisse
significative

Types de motivations
autodéterminés

Régulation
identifiée
5,62
4,05
5,97
t =15,97
p < 0,0001
Baisse
significative
t=7,31
p < 0,0001
Hausse
significative
t=23,95
p < 0,0001
Hausse
significative

Motivation
intrinseque

5,29
3,74
6,12
t=22,79
p < 0,0001
Baisse
significative
t=14,36
p < 0,0001
Hausse
significative
t=38,93
p < 0,0001

Hausse
significative
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Figure 2 : Représentation du score moyen du profil motivationnel des étudiants
aux semaine 1, 4 et 13
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Figure 3 : Représentation du score moyen des étudiants aux semaine 1, 4 et 13,
pour les motivations autodéterminées3
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3. Laxe des abscisses (x) débute a 3 afin de mettre en évidence le changement significatif qui s'est produit.
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Les résultats obtenus par les étudiants a I’ EMITICE mettent en évidence que
I'intégration des technologies, et notamment les environnements d’apprentissage
virtuels comme les cours sur le Web, participent éventuellement a leur motivation
a apprendre, mais qu'une période de démotivation s’installe dés le début. Cette
démotivation temporaire pourrait possiblement étre expliquée par les niveaux d'im-
plantation du changement (Fullan et Stiegelbauer, 1991) ou les apprenants seraient,
au début du cours sur le Web, au niveau 1, c’est-a-dire au niveau de I'implantation
symbolique que Fullan et Stiegelbauer (1991) décrivent comme un niveau ou 'im-
plantation n’a tout simplement pas lieu. Puis, au fur et a mesure que le cours pro-
gresse, les apprenants pourraient cheminer vers des niveaux plus élevés. D'un point
de vue plus motivationnel, cette baisse de motivation est peut-étre due a ce que
Festinger (1957) appelle la dissonance cognitive. La dissonance cognitive est pré-
sente lorsqu'un individu est déstabilisé cognitivement et qu’il arrive peu ou pas a
prévoir ce qui arrivera. Il y a alors dissonance entre 'environnement de I'étudiant et
I'interprétation qu’il a '’habitude d’en faire. Cette dissonance est certainement
causée, entre autres, par le nouvel environnement d’apprentissage que représentent
les cours en ligne.

Changement des attitudes des étudiants

L'analyse des transcriptions de conversations réalisées en mode synchrone
(clavardage ou chat) et des courriers électroniques recus met aussi en évidence com-
ment un cours virtuel a un impact négatif, mais temporaire, sur la motivation et les
attitudes des étudiants face a ce nouveau mode d’apprentissage.

Cette analyse est aussi tres révélatrice du changement d’attitude des étudiants
face a ce nouvel environnement d’apprentissage, en particulier lorsqu’'une attention
particuliére est portée aux problemes rencontrés par les étudiants. En effet, les don-
nées électroniques recueillies ayant trait aux défis et aux difficultés rencontrés par les
étudiants mettent en évidence le changement d’attitude qui s’est opéré chez eux.

L'analyse de contenu des 3 553 courriers électroniques recus nous permet de les
regrouper en quatre catégories:

e des messages liés au cours (questions, etc.);

e des messages liés aux écueils quant a ce nouveau mode d’apprentissage;

¢ des messages comportant des travaux (les travaux étaient également envoyés
par courriel);

e des messages portant sur des sujets divers qui n’étaient pas directement liés au
cours.

La Figure 4 illustre la répartition des 3553 courriers électroniques recus en
fonction de ces quatre catégories. Cette figure montre clairement que les écueils
(problemes rencontrés par les étudiants) représentent le type de message recu le plus
souvent.

MEWESSIONED  \o|yme XXIX, printemps 2001 106 www.acelf.ca



Education et
francophonie

Les futurs enseignants confrontés aux TIC:
changements dans [attitude, la motivation et les pratiques pédagogiques

Figure 4 : Répartition des courriers électroniques recus selon les catégories
de l'analyse de contenu
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Afin de mieux comprendre le changement d’attitude des étudiants face a ce
nouveau mode d’apprentissage, nous avons décidé d’analyser, de facon chrono-
logique et détaillée, le contenu des messages liés aux probléemes rencontrés par les
étudiants (les écueils). Nous avons réussi a regrouper les courriels-écueils (probléemes
recus des étudiants par courrier électronique) en trois grandes catégories, soit :
¢ les problemes techniques;

e les probléemes liés a I'autonomie des étudiants;
e les «autres» types de problemes.

Au début de I'analyse de contenu, la catégorie « problemes liés a l'autonomie
des étudiants » avait d’abord été étiquetée « problemes liés au fait d'apprendre par
soi-méme ». Néanmoins, comme l’'illustrent les extraits de courriers électroniques
recus et présentés ci-dessous, il semble que les courriels-écueils classés dans cette
catégorie soient surtout des problémes d’autonomie plutot que des problemes liés
au fait d’apprendre par soi-méme. Un étudiant qui met en cause des difficultés tech-
niques pour ne pas avoir lu... un chapitre de livre, ou encore une étudiante qui ne
peut lire le guide (de quelque 200 pages) parce qu’elle dit ne pas comprendre I'infor-
matique, sont de bons exemples de problemes liés a 'autonomie. 1l s’agit ainsi de
problemes surprenants pour des étudiants qui en sont a leur derniere année de for-
mation en enseignement. Néanmoins, il semble important de noter que ce ne sont
pas des problemes exclusifs aux étudiants de I'Université du Québec a Hull, puisque
le cours virtuel auquel les étudiants ont participé était également dispensé a
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I'Université du Québec a Montréal, et des problemes similaires avaient aussi été
identifiés. Viens (sous presse) note également des problémes similaires lors de la
mise en place d’environnements virtuels aupres d’étudiants en formation des
maitres a I'Université de Montréal.
Exemples de courriers électroniques recus et classés dans la catégorie « manque
d’autonomie ».
[Courriel recu a la 4¢ semaine, cours Hiver 2000]
Monsieur, excusez-moi pour le retard. Je fais beaucoup de suppléance ces jours-
ci et je n'ai pas tellement le temps pour votre cours [...]. ]’espére que c’est OK
avec vous [...] et que je ne perdrai pas de points.
[Courriel recu a la 6° semaine, cours automne 1999]
[...], Désolé pour le retard. Je ne suis pas trés bon en informatique [...] c’est pour
¢a que je n'ai pas eu le temps de lire mon chapitre |[...]
[Echange par courriel entre le professeur et un étudiant a la fin de la 3¢ semaine, hiver
1999 (la partie du professeur est en gras et en italique)]
Monsieur, pouvez-vous m’expliquer? Qu’est-ce qu’il faut faire? Je ne comprends
rien!
Qu/est-ce que tu ne comprends pas? Il faut débuter par le Module... 1. As-tu lu
le guide?
Non. Je n’ai pas lu parce que (sic) je ne comprends pas.
[Courriel recu a la 4¢ semaine, hiver 1999]
Monsieur [...], qu’est-ce qu’il faut faire dans le cours? Est-ce qu’il y a des travaux
a remettre?
[Courriel recu a la 4¢ semaine, hiver 1999]
Monsieur, est-ce qu’il fallait faire le premier module?
[Courriel recu a la 4¢ semaine, automne 1998]
Monsieur, quels sont les modules que vous allez corriger et qu'’il faut faire?

La Figure 5 met en évidence la répartition des types de problemes rencontrés
par les étudiants, et ce, pour lors des quatre premiéres semaines de cours. On re-
marque que les problemes techniques représentent 34 % des courriels-écueils regus,
mais que les problemes liés a 'autonomie sont plus importants avec une proportion
de 49 %.

MEWESSIONED  \o|yme XXIX, printemps 2001 108 www.acelf.ca



Education et
francophonie

Les futurs enseignants confrontés aux TIC:
changements dans [attitude, la motivation et les pratiques pédagogiques

Figure 5: Répartition des courriels-écueils selon les catégories de l'analyse
de contenu (semaines 1 a 4)

b1k

WE

HE

5%

il ik

5%

20

15%

105

b3

oF

Techniques Autonomie Avtres

La Figure 6 illustre la répartition des courriels-écueils pour les semaines 5 a 8. En
comparant avec la Figure 4, on remarque que les problemes techniques ne sont
presque plus présents (3 %), et que les problémes liés a 'autonomie des étudiants
représentent le type de courriels-écueils recu le plus souvent (78 %).

Pourquoi une telle baisse de courriels-écueils liés aux problemes techniques?
Comme le cours ne présentait pas particulierement de difficultés technologiques (la
connaissance du courriel, des attachements — pieces jointes —, de la navigation sur
les inforoutes et le téléchargement de fichiers pdf constituaient les seules habiletés
techniques nécessaires a la poursuite du cours?), il est possiblement normal que les
étudiants n’éprouvent plus de problemes techniques aprés quatre semaines. En
outre, plusieurs travaux «obligatoires » devaient étre remis avant la fin de la qua-
trieme semaine, et pour les réaliser les étudiants devaient maitriser les habiletés
instrumentales préalablement énumérées.

4. Des ateliers sur ces aspects techniques du cours étaient offerts aux étudiants au début de la session.
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Figure 6 : Répartition des courriels-écueils selon les catégories de I'analyse
de contenu (semaines 5 a 8)
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La Figure 7 (Répartition des courriels-écueils, semaines 9 a 11) indique que les
problémes d’autonomie éprouvés par les étudiants ont diminué de fagon tres signi-
ficative par rapport aux semaines précédentes. Ils ne représentent plus que 18 % des
courriers-écueils regus, alors qu’ils étaient de 78 % lors des semaines 5 a 8. Un extrait
de conversation en mode synchrone illustre bien ce « changement d’attitude » face a
ce nouveau mode d’apprentissage que représentait ce cours sur le Web.

[...] au début, je n’étais pas habituée a me discipliner. Mais, apres quelques

semaines, j'ai trouvé ca vraiment bien. C’était la premiere fois depuis

longtemps que je me sentais responsable de ce que j'allais apprendre [...].

(Extrait de conversation; étudiante)

Avec la Figure 7, on remarque également que les problemes techniques
représentent toujours un tres faible pourcentage des courriels-écueils regus (0,2 %),
alors que les autres types de problemes rencontrés représentent 81,8 % des courriels-
écueils regus.
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Figure 7 : Répartition des courriels-écueils selon les catégories de I'analyse
de contenu (semaines 9 a 11)
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La Figure 8 montre que les problemes d’autonomie (3 %) représentent un faible
pourcentage des courriels-écueils recus dans les semaines 12 a 15, tout comme les
problemes techniques (0,2 %). La, encore, ce sont les autres types de problémes qui
représentent le plus fort pourcentage de courriels-écueils recus (96,8 %).
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Figure 8 : Répartition des courriels-écueils selon les catégories de I'analyse
de contenu (semaines 12 a 15)
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Il semble toutefois important de noter que, méme si les autres types de pro-
blemes rencontrés par les étudiants semblent représenter un fort pourcentage des
courriels-écueils recus au cours des semaines 9-11 et 12-15, ils ne représentaient
qu'un faible pourcentage du nombre total de courriels-écueils recus. La Figure 9
illustre la répartition du pourcentage du nombre total de courriels-écueils regus, et
ce, pour chacune des périodes chronologiques d’analyse des courriels-écueils. On
remarque que 62 % des courriels sont recus lors des quatre premiéres semaines de
cours, et que pres de 90 % des courriels-écueils sont recus dans les huit premieres
semaines de cours.
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Figure 9 : Pourcentage de courriels-écueils recus, selon les quatre périodes d’analyse
des données
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Avant I'analyse des courriers électroniques et des conversations en mode syn-
chrone, nous avions supposé que la baisse de motivation et les attitudes négatives
face a ce nouvel environnement d’apprentissage étaient causées, en grande partie,
par le nouvel environnement d’apprentissage qui recourt aux TIC. Cependant, bien
qu'’il soit facile de présumer que la technologie ait été le principal obstacle auquel ont
fait face les étudiants inscrits au cours, les résultats de notre analyse montrent claire-
ment que ce n'est pas le cas: les difficultés liées aux TIC viennent au deuxiéme rang.
Le probléme majeur rencontré par les étudiants semble donc étre leur manque d’au-
tonomie. A I'instar de ce que soulignait Lamontagne (1999), les étudiants avaient de
la difficulté a «réapprendre a apprendre ». Cette constatation est particulierement
évidente apres quatre semaines de cours, lorsque I'environnement d’apprentissage
était devenu plus familier et que tous pouvaient naviguer avec aisance dans le site du
cours.

Malgré ces obstacles, 'analyse des transcriptions de conversations réalisées en
mode « chat» (clavardage) et des courriers électroniques regus met en évidence com-
ment un cours virtuel participe, éventuellement, au développement de la motivation
a apprendre des étudiants. Cette analyse chronologique des courriels-écueils recus
illustre aussi le changement d’attitude des étudiants face au nouvel environnement
d’apprentissage que représente un cours sur le Web. On remarque une phase de
déstabilisation évidente au début du cours, en particulier lors des quatre premieres
semaines, puis les étudiants semblent s’adapter, voire adopter une attitude beau-
coup plus positive face a I'intégration des technologies en pédagogie universitaire.
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Changement dans les pratiques pédagogiques

Lenquéte par questionnaire aupres des étudiants s’est effectuée par courrier
électronique. Le questionnaire, envoyé a 151 étudiants qui avaient déja obtenu leur
diplome et qui avaient déja suivi le cours en ligne, avait pour but, entre autres, de
mieux comprendre si les TIC étaient intégrées a leurs pratiques pédagogiques en
salle de classe. Une des questions posées était :
. Intégrez-vous les technologies de I'information et des communications (TIC) a

votre pratique pédagogique en salle de classe?

Les nouveaux diplomés devaient répondre sur une échelle de Likert ou 1 re-
présentait «aucunement», et 5 «toujours». Le taux de réponse a été de 28,5%
(43 répondants sur une possibilité de 151). Parmi les étudiants ayant répondu, 88,4 %
(n = 38) soulignaient intégrer « de facon significative» les TIC a leur pratique ensei-
gnante (au moins 4/5 a I'échelle de Likert).

Ce pourcentage ne reflete toutefois pas la réalité vécue par tous les étudiants
puisque la méthode d’enquéte par questionnaire électronique est possiblement
biaisée au départ. Il est possible, par exemple, que seuls les étudiants « branchés »
aient répondu, ou encore que seuls les étudiants qui integrent a tire-larigot les tech-
nologies aient rempli le questionnaire. Il y aurait donc lieu, dans des recherches
futures, de varier les méthodes d’enquéte afin qu’elles comportent moins de biais.

Néanmoins, les données recueillies permettent d’affirmer que 38 des 151 étu-
diants ayant suivi le cours en ligne integrent de fagon significative les TIC a leur
pratique enseignante, soit 25,2 %. Cela représente un changement important par
rapport aux études précédentes (Truog, 1998; Robertson, 1996) qui montrent que les
nouveaux enseignants integrent peu ou pas les TIC a leurs pratiques pédagogiques
en salle de classe. Il serait éventuellement intéressant de poursuivre I'étude afin de
mieux décrire leurs pratiques intégratrices et d’'identifier les niveaux et les types d’im-
plantation que ces jeunes enseignants effectuent.

Conclusion

Avec la Réforme de l'éducation au Québec, le développement des compétences
informatiques est identifié en tant que compétence transversale devant étre cons-
truite par I'éleve dans le cadre de I'ensemble des activités des diverses matiéres sco-
laires (Ministére de 'Education du Québec, 2000). De la méme facon, la nouvelle
Réforme de la formation des maitres ne devrait-elle pas assurer la cohérence entre
la formation initiale des enseignants et les enjeux de la Réforme au primaire et au
secondaire? Dans le contexte actuel de I'enseignement universitaire et de la forma-
tion des maitres (modification de programmes, expérimentation de projets-pilotes
d’'intégration des technologies a 'enseignement supérieur, etc.), il devient dés lors
tres important de s’attacher aux effets de ces nouveaux contextes d’enseignement-
apprentissage sur les futurs enseignants et sur leur pratique dans les milieux d’ensei-
gnement. En ce sens, les résultats obtenus dans la présente étude semblent perti-
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nents et pourraient apporter une contribution significative a 'avancement des con-
naissances dans ce domaine.

L'expérience de médiatisation de cours sur le Web réalisée a 1'Université du
Québec a Hull a permis de constater qu'un changement s'opere chez les futurs
enseignants lorsqu’ils sont confrontés aux TIC dans leur formation pratique; un
changement sur le plan de leur motivation a apprendre avec les TIC, un changement
d’attitude face a l'intégration des TIC en pédagogie universitaire, mais aussi un
certain changement — pour le quart des étudiants ayant participé a I'expérience — sur
le plan de leurs pratiques pédagogiques en salle de classe. Leur expérience vécue en
tant qu'apprenants — une intégration des TIC dans le cadre de leurs cours — est
également susceptible de soutenir chez eux une attitude favorable a I'intégration des
TIC, ou encore de créer des conditions favorables a la modification des structures
représentationnelles du réle ou de l'utilité des TIC, soit par rapport a leur apprentis-
sage ou a leur pratique d’enseignement (stages ou pratique future). Celles-ci, possi-
blement parce qu’elles ont été expérimentées dans un contexte socioconstructiviste,
sont alors vues comme des outils d’apprentissage pour lesquels I'apprenant accroit
son autonomie, son sens critique parce que, lorsqu’il est confronté a des dilemmes,
il doit trouver des sources d’'information crédibles et pertinentes afin de répondre a
son questionnement.

Les cours virtuels semblent donc avoir un impact trés positif sur les futurs
enseignants, mais il ne faut pas oublier qu’il existe encore un fossé important entre
la salle de classe a I'université et la salle de classe virtuelle, comme en témoignent les
3553 courriels regus et analysés. Lintégration des TIC en pédagogie universitaire
représente ainsi un défi immense et les perturbations qui inévitablement 'accompa-
gneront doivent étre relevées a la fois avec dynamisme et prudence. Cependant, cette
intégration semble incontournable (MEQ, 1997a; MEQ, 1997b; MEQ, 2000), car il
semble qu’a défaut d’expérience directe ou modelée (observée directement chez un
tiers) et a défaut d’'une formation spécifique portant sur les divers aspects de I'inté-
gration des TIC a I'’enseignement, les nouveaux enseignants ne seront pas outillés
pour intégrer les TIC dans leur pratique actuelle (les stages) ou future.

Les résultats de notre recherche pourraient éventuellement permettre aux
responsables de la formation des maitres, aux intervenants et aux décideurs de béné-
ficier d’'informations importantes quant a I'impact des pratiques d’intégration des
TIC (par les formateurs de la formation a la profession enseignante) sur le change-
ment d’attitudes et de motivation, mais aussi sur les habiletés des futurs enseignants
a intégrer les TIC dans les milieux de pratique. En outre, dans un contexte social ou
les initiatives d’intégration des TIC en pédagogie universitaire sont plurielles, les
résultats obtenus pourraient faire bénéficier les acteurs de I'ensemble du réseau
universitaire de la Francophonie d'un éclairage pertinent quant a la nature a la fois
épistémologique et technologique des avantages et des écueils d'une formation
accrue a l'intégration pédagogique lors de la formation initiale.

Lors de recherches futures, il serait intéressant de chercher a mieux comprendre
I'impact de l'intégration des TIC en pédagogie universitaire sur les pratiques péda-
gogiques actuelles et futures des enseignants en formation. Mieux comprendre a
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quel niveau et a quel type d'implantation ces nouveaux enseignants situent leurs
pratiques intégratrices des TIC pourrait aussi s’avérer pertinent. Il serait enfin intéres-
sant de vérifier si les nouveaux enseignants ayant recu une formation accrue en vue
d’'intégrer les TIC de fagon pédagogique bénéficient d'une insertion professionnelle
beaucoup plus riche et «réussie». Au lieu d’étre percus comme de «nouvelles
recrues » dans I’école, seraient-ils per¢cus comme des « personnes ressources »?
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