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donc fallu préalablement créer un ensemble de diapositives PPT

contenant les réponses sélectionnées (voir la Figure 1).

Par contre, le logiciel permet a l'enseignant d’insérer quel-
ques notes personnelles qui ne sont pas visibles lors de la
projection (Anderson, Anderson, McDowell et Simon, 2005).
Cette caractéristique permet au professeur de noter déja cer-
tains éléments qu’il aimerait mettre en relief lors de la séance

de correction proprement dite (voir la Figure 2).
Séance de correction

La séance de correction a pour principal objectif d’imiter une
réunion de révision technique dans le but d’en arriver a une
spécification du logiciel qui puisse satisfaire I’ensemble des
contraintes cernées et discutées par le groupe. Lors de cette
séance, chaque équipe doit corriger et commenter la solution
qu’elle a sous les yeux. Cette correction doit refléter 1’en-
semble des commentaires et des solutions proposées par le
groupe. Il est donc essentiel que chaque équipe puisse avoir

acces rapidement aux solutions offertes par les autres.

L'enseignant utilise le document support décrit a la section précé-

dente pour guider la correction et faciliter la discussion. Question

par question, chaque équipe est invitée a commenter la solution
affichée. Ces commentaires sont inscrits par l'enseignant sur le
document support. L'enseignant demande ensuite s'il y a accord
sur la totalité des commentaires. La réponse augmentée des com-

mentaires du groupe devient alors la solution officielle.

Discussion et perspectives
Impacts et résultats

Des le début des séances consacrées a la correction, I’ensei-
gnant a pu observer que les équipes du groupe A collabo-
raient beaucoup plus que celles du groupe B : pas de moment
de silence, pas d’équipe corrigeant en isolation. Le simple
fait de forcer la correction en groupe, question par question,

permettait de conserver cette dynamique.

L'affichage d’une réponse permettait aux étudiants de donner
rapidement une premiére évaluation de leurs pairs. La discus-
sion était beaucoup plus animée. Les échanges inter-équipes
étaient plus nombreux alors que dans le groupe B, les échanges
s’effectuaient en majorité entre le professeur et chaque équipe
individuellement. Le fait de pouvoir avoir accés aux autres
solutions et de les mettre cote a cote a permis de conserver le

rythme et la dynamique de la dis-

Figure 2. Annotation personnelle en CP : le texte écrit en gris n’est visible que pour I’enseignant

cussion. L'enseignante a aussi noté
que les étudiants sont demeurés
tres actifs jusqu’a la fin de la pério-
de de correction (soit deux heures),
alors que dans le groupe B, une
équipe est sortie avant méme la fin

de la séance.

C’est en tant que support aux dis-
cussions que le PC tablette se dé-
marque par rapport a un ordina-
teur standard (Willis et Miertschin,
2004). En effet, les solutions étant
parfois complexes, les mises en re-
lief du professeur (a la suite des

commentaires ou de son propre

chef) concentrent les efforts et re-
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centrent la discussion. Il est certain que ces mises en relief pour-
raient étre réalisées avec un laser ou une souris, mais l'encre
électronique offre deux avantages sur ces technologies. D'une
part, contrairement a un laser, la mise en relief devient perma-
nente et visible, ce qui permet les retours en arriere et, d’autre
part, contrairement a la souris, elle ne se limite pas a de simples
traits; I'écriture est permise et demeure lisible. A cet égard, il
convient de noter que, contrairement & une tablette graphique,
tous peuvent étre trés a l’aise pour écrire immédiatement sur un
PC tablette; lors d'une séance, I'enseignante a d’ailleurs invité

un étudiant a se lever pour écrire lui-méme sa suggestion.

Les mises en relief effectuées sur le document support ont eu
un impact considérable sur la qualité des corrections offertes
par les étudiants. En effet, sur I’ensemble des 23 équipes,
presque la moitié ont effectué les corrections sans aucun

oubli. Le Tableau 3 résume ces résultats.

solutions ainsi que 1'utilisation du mode « tableau noir » y sont
plus naturels. De plus, la possibilité d’insérer des notes invisi-
bles pour le public constitue une caractéristique précieuse qui

contribue a renforcer les interventions de I’enseignant.

I faut cependant noter trois problémes distincts. D’abord, la
préparation de telles séances est un peu longue puisqu’il faut
compter entre 4 et 5 heures de préparation pour batir le docu-
ment de support. Ensuite, la technologie est peu appropriée
pour les réponses tres longues, car la surface écran et sa pro-
jection ne permettent pas d’offrir toute la solution de maniere
lisible. Finalement, méme si le logiciel Classroom Presenter
offre un mode d’échanges interactifs avec les étudiants, ceux-
cin’ayant pas a leur disposition de PC tablettes, ils ne peuvent
transmettre leurs propres mises en relief et commentaires que
par l'intermédiaire du professeur, ce qui ralentit la discussion

et inhibe certaines interventions.

Perspectives
Tableau 3. Qualité des corrections
Commentaire oublié H2005 £2006/H2007 Pour contrer ces problemes, nous
Aucun oubli 3 30 % 10 43 % envisageons d’utiliser 1’outil Ubi-
1 a4 oublis L 107% 9 39 % quitous Presenter (2006) et d’effec-
5 oublis et plus 6 60% 4 7% tuer la correction dans un laboratoi-

Comme la durée de la séance a permis a tous de finaliser leur
correction, ’enseignante n’a pas jugé bon de rendre accessi-
ble, aprés le cours, le document support. Cette accessibilité
asynchrone pourrait étre envisagée dans le cas de corrections
plus élaborées, mais également pour permettre aux étudiants

de réviser leur propre correction.
Discussion des résultats

Globalement, I'expérience a permis de susciter et d’enrichir la
discussion, et d’augmenter la participation des étudiants. De

. Y . s
plus, les mises en relief électroniques ont eu pour effet d’amé-
liorer la qualité des corrections soumises. Les commentaires
des étudiants ont été, comparativement a une correction par les

pairs de type standard, beaucoup plus riches et constructifs.

En ce qui concerne les deux logiciels utilisés, Classroom Pre-

senter s’est avéré nettement plus convivial. L’acces aux diverses

re (Wilkerson, Griswold et Simon,
2005). En effet, ce logiciel, développé a 1'Université de Califor-
nie a San Diego et congu comme une extension de Classroom
Presenter, permet l'utilisation d’ordinateurs standards par les
étudiants puisque les envois s’effectuent a travers un serveur
Web. Cet outil nous permettrait ainsi de récupérer en interactif
les réponses des étudiants, ce qui éliminerait completement la
phase de préparation et de mise en forme des diapositives. De
plus, I'outil permettrait aux étudiants d’envoyer des sections de
réponse ou méme d'insérer des commentaires dactylographiés.
Cette solution sera expérimentée a I'automne 2007 dans le cadre

du cours de maitrise.
Conclusion
Nous avons présenté une expérience d’utilisation du PC tablette

dans le contexte spécifique d"une correction par les pairs. Globa-

lement, les résultats sont positifs, mais ils doivent étre attribués a

36 2007 - Revue internationale des technologies en pédagogie universitaire, 4(1)

www.profetic.org/revue



http://www.profetic.org/revue

I"utilisation d"une part du PC tablette et, d’autre part, a celle d'un
logiciel de présentation mieux adapté a cette technologie. C’est
par cette utilisation conjointe que les impacts positifs se font sen-
tir. En effet, I'encre électronique propre au PC tablette favorise la
composition de mises en relief permanentes et plus élaborées, ce
qui encourage la discussion et les retours en arriere, tandis que
le logiciel de présentation facilite les interactions en offrant un
acces rapide et efficace aux diverses solutions commentées qui

peuvent ensuite étre enregistrées de maniere permanente.

Notons pour finir que ce type de séances interactives ne se
limite pas nécessairement aux séances de correction par les
pairs, les technologies présentées pouvant tres bien étre uti-
lisées de maniere tres efficace (Denning, Griswold, Simon et

Wilkerson, 2006) dans le cadre d’un cours standard.
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Notes

1 Il s’agit d'une maitrise professionnelle en génie logiciel.

2 Les étudiants du baccalauréat ont plus d’expérience dans la
réalisation de travaux en équipe que les étudiants de la maitrise
professionnelle, ce qui explique sans doute la différence entre
le nombre d’équipes de deux et de trois étudiants. En ce qui
concerne les groupes de la session d’hiver 2005 (Tableau 2),
I'enseignante a explicitement exigé que les étudiants soient en
équipes de deux.

3 Ilestpossible de copier/coller du texte mais pas des images.
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D’un outil d'awareness a un outil d’encadrement de 'apprentissage
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Résumé

Dans cet article, nous analyserons I'opinion d’apprenants
engagés dans une démarche collaborative a distance au
sujet de leur utilisation d’un outil de suivi de ’apprentis-
sage. Aprés une présentation de la problématique et une
description du contexte de la formation, nous détaillerons
la méthodologie de recherche que nous avons mise en
ceuvre pour recueillir et analyser ’opinion des apprenants
au sujet de cet outil. Notre étude montre que les étudiants
estiment que 1’outil de suivi est pertinent pour les informer
de I’avancement des taches et leur donner une visibilité sur
leurs activités. Les étudiants le considérent comme moins
efficace pour faciliter leur progression, montrer I’enga-
gement des partenaires et réguler leur travail d’équipe.
L’analyse du lien entre I'usage percu et 1’utilisation réelle
est intéressante, car elle laisse apparaitre que plus les
étudiants ont fréquemment fait appel a l'outil, plus ils
estiment a posteriori qu’il est en mesure de faciliter la pro-
gression du groupe et d’aider a la régulation des activités

collaboratives.

©NOIO

Abstract

In this article, we will analyze learners’ opinions regard-
ing their use of a follow-up tool for collaborative learning.
After outlining the problems and the training context, we
will specify the research methodology used to collect and
analyze learners’ opinions with respect to this tool. Our
study shows that the students consider the follow-up tool
relevant inasmuch as it informs them of their progress in
various tasks and provides an overview of their activities.
They see it as less effective when it comes to facilitating
progress, showing partner commitment and monitoring
teamwork. Of particular interest is the link between per-
ceived and real use, which shows that the more the students
used the tool, the more they later saw it as able to facilitate

group progress and regulate collaborative activities.

©OAuteur(s). Cette ceuvre, disponible a http://www.ritpu.org/IMG/pdf/ritpu0401_temperman.pdf, est mise a
disposition selon les termes de la licence Creative Commons Attribution - Pas de Modification 2.5 Canada :
http://creativecommons.org/licences/by-nd/2.5/ca/deed.fr
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Le concept dawareness

Dans un contexte collaboratif a distance, il est impor-
tant pour les apprenants amenés a interagir dans un
environnement virtuel d’étre informés de l'activité de
leurs partenaires engagés autour de la méme tache. Pour
comprendre ce phénomene, la recherche en technologie
de I’éducation met en avant le concept d’awareness, que
I’on peut traduire par la « prise de conscience ». Pour
Dourish et Bellotti (1992), cette prise de conscience se
caractérise pour une personne par une connaissance et
une compréhension des activités des autres qui fournis-
sent un contexte a sa propre activité. Chaque utilisateur
doit étre conscient des activités de ses partenaires pour
faciliter la coordination des taches collectives (Gutwin et
Greenberg, 2002). La dynamique de l'awareness peut ainsi
étre associée a une activité métacognitive (Noél, 1997) out
I’apprenant a la possibilité d’objectiver sa démarche d’ap-
prentissage en vue de prendre des décisions qui I’amenent
ensuite a la réguler. Cette prise de conscience de I’activité
peut étre évidemment facilitée par 1'organisation au sein
de I’équipe de réunions synchrones ou de fils de discus-
sion en mode asynchrone. Elle peut également étre sou-
tenue par la connaissance des actions effectuées par les
autres utilisateurs dans I’espace virtuel depuis la derniere
connexion. Pour Gounon, Dubourg et Leroux (2004), ces
informations mises a disposition dans I’environnement
constituent un outil d’encadrement susceptible d’aider les
apprenants a étayer leurs activités en leur offrant une vue
d’ensemble de I’organisation et en leur donnant 1’occasion
de se situer dans le déroulement global de leurs activités
en relation avec celles des autres participants. Il peut étre
ainsi opportun qu’un utilisateur puisse interroger le sys-
teme sur les modifications accumulées depuis sa derniere
connexion. Les outils permettant d’établir ce diagnostic
sont souvent désignés par le terme de tableau de bord. Ils
permettent d’informer les sujets sur 1’état de leurs actions
et de leurs interactions a travers une série d’indicateurs
tels que le nombre de messages envoyés par chacun ou la
contribution de chacun a la résolution d’un probleme qui

a été soumis au groupe (Jermann, 2004).

Si ces outils technologiques capables de soutenir 1"acti-
vité réflexive des apprenants sont de plus en plus souvent
intégrés dans les environnements d’apprentissage a dis-
tance, peu d’études envisagent d’analyser 1’opinion des
apprenants par rapport a I'usage de ce type d’outil ni ne
proposent de confronter cette perception avec leur utilisa-
tion réelle. C’est une contribution aux recherches centrées

sur ces aspects que nous avons choisi de développer dans

cet article.
Le contexte de la recherche

Le contexte de cette recherche est celui de travaux pratiques
organisés a distance dans le cadre du cours « Informatique en
psychologie et en éducation » figurant au programme de la
3¢ année du bachelier en psychologie et en sciences de 1'édu-

cation de I'Université de Mons-Hainaut (Belgique).

Dans le cadre de ces travaux pratiques, nous avons déve-
loppé une activité intitulée « L’ordinateur, un support pour
I’apprentissage ». Le but de cette activité est d’amener les
étudiants a expérimenter et a évaluer des logiciels éduca-
tifs basés sur des modeles d’apprentissage différents. Cette
action de formation envisagée selon une logique collabo-
rative dans un environnement d’apprentissage a distance'
donne l'occasion aux étudiants de concrétiser les aspects

théoriques abordés lors du cours en présentiel.

Le scénario pédagogique se décline en sept activités spécifi-
ques a réaliser sur une période de 45 jours. Les trois premiéres
activités sont envisagées selon une modalité individuelle et
constituent des préalables aux quatre activités suivantes a

réaliser de maniere collective.

A chaque étape du scénario pédagogique, un collecticiel
est mis a la disposition des étudiants pour déposer la pro-
duction attendue. Pour assurer la communication dans
I’environnement d’apprentissage, chaque équipe dispose
d’une messagerie instantanée (chat) pour échanger de ma-
niére synchrone et d'un forum pour permettre 1'échange de

messages asynchrones.
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Figure 1. Le tableau de bord

Le tableau de bord

A Toccasion de cette formation menée a distance, nous
avons mis a la disposition des étudiants un outil d’awa-
reness qui présente I’historique des activités dans 1’envi-
ronnement d’apprentissage a distance. Cet outil dénommé
« tableau de bord » (Figure 1) offre une visualisation de la
progression des étudiants dans la formation sous forme
d’un tableau a double entrée. Chaque cellule du tableau
est associée a un apprenant et a une activité du scénario
pédagogique. Elle fournit a ’apprenant deux types de
renseignements : des informations qualitatives (le statut
d’une activité) et des données quantitatives (la fréquence
d’utilisation des outils de communication, les dates de
dépot des documents). Une lecture horizontale du tableau
situe la progression de chaque apprenant ou de chaque
équipe dans les différentes activités affichées dans 1'ordre

chronologique de la séquence pédagogique. Une lecture

verticale informe de 1’état d’avancement d’une activité

pour I'ensemble des étudiants.

La méthodologie
Le plan expérimental

Afin d’évaluer 'usage par les apprenants du tableau de bord,
notre étude a été envisagée a 'aide d’un plan expérimental

ou deux variables indépendantes ont été considérées.

La premiere variable est relative a l’application ou non d’une
procédure d’incitation donnée aux apprenants pour accéder
a l'outil de suivi. Cette incitation consistait a intégrer, dans
les consignes des différentes activités de la séquence péda-
gogique, un rappel de la présence du tableau de bord dans
I'environnement d’apprentissage en proposant aux appre-
nants un hyperlien permettant de se connecter directement

a l'outil d’awareness asynchrone. A Tinverse, les étudiants
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non incités sont informés de la présence du tableau de bord
uniquement au début de la formation et ne disposent pas de

ces différents rappels pour les stimuler a y accéder.

La seconde variable concerne I'organisation des équipes col-
laborantes. Elle distingue trois modalités pour planifier leurs
différentes taches a réaliser au cours de la formation : planifi-
cation imposée, planification négociée et aucune planification
proposée. A l'occasion de la premiere modalité de planifica-
tion, les étudiants recoivent un plan de travail comportant
des échéances associées aux différentes activités. La seconde
modalité, quant a elle, contraint les étudiants a négocier leur
planification au sein de leur groupe, a élaborer un échéancier
pour les différentes taches et a le déposer ensuite dans le fo-
rum de I'équipe. La derniere modalité n'impose aux étudiants
aucune planification pour les différentes activités qu’ils ont a
réaliser. Seule I'échéance finale est stipulée dans les consignes

qui leur sont fournies.

L'étude a été réalisée sur la base d’un groupe de 108 étu-
diants. Le croisement des deux variables indépendantes

décrites ci-dessus permet de distinguer 6 groupes expéri-

mentaux composés chacun de 18 étudiants. Pour ce travail,
les étudiants ont été amenés a collaborer en triade. Chaque
groupe expérimental se compose donc de 6 triades. Chaque
triade a été formée de maniere spontanée, c’est-a-dire par les

étudiants eux-mémes sur la base des préférences de chacun.
Nos questions de recherche

Les résultats relatifs a 'analyse de 'usage du tableau de bord
sont décrits dans un autre article (Temperman, Depover et De
Lievre, 2007). Cette contribution se penche plus particulierement
sur la perception qu’ont les étudiants de I'outil de suivi. Elle s’ar-

ticule autour des deux questions de recherche suivantes :

Question 1: Quels sont les avis des apprenants concernant

la pertinence et leur usage du tableau de bord?

Question 2 : L’avis des apprenants est-il cohérent avec

l'usage qu’ils ont effectivement fait du tableau de bord?

La premiere question nous amene a analyser la perception
qu’ont les étudiants de l'outil d’awareness asynchrone au

niveau de sa pertinence. De Lievre, Depover et Dillen-

Tableau 1. Les items du questionnaire d’opinions

bourg (2006) associent la

pertinence de l'outil au

Catégories d’analyse Items

Echelles de Likert

fait qu’il puisse répondre

1. Le tableau de bord offre une
visibilité sur les activités des
membres de mon groupe.

La pertinence percue
de l'outil de suivi

2. Le tableau de bord m’a informé(e)
sur l'état d’avancement des
membres de mon groupe.

3. Le tableau de bord m’a informé(e)
de l'état d’avancement de 1’'ensemble
des étudiants.

4. Le tableau de bord m’a informé(e)
de l'investissement et de
I'engagement de mes partenaires
dans les différentes activités.

5. Le tableau de bord a facilité la
progression du groupe dans ce
travail collaboratif.

6. Le tableau de bord a permis de
réguler le travail collaboratif.

I Tout a fait d’accord

1 D’accord

4 Peu d’accord

1 Tout a fait en désaccord

aux besoins réels de 'ap-
prenant au cours de sa dé-
marche d’apprentissage.
Nous associons ces besoins
spécifiques aux différen-
tes taches inhérentes a une
expérience collaborative
(Henri et Lundgren-Cayrol,
2001). Nous verrons si le
tableau de bord est percu
comme un outil pertinent

pour les taches suivantes :

La fréquence d'usage 7. A quelle fréquence avez-vous
percu de l'outil de suivi utilisé le tableau de bord?

1 Souvent (une fois par jour)

1 Parfois (une fois tous les 2 a 3 jours)
(1 Rarement (une fois par semaine

d Jamais

étre au courant de l’état

d’avancement des activi-

tés de son groupe, étre au

courant de l"avancement
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des activités de l’ensemble des étudiants, s’infor-
mer de I'engagement des membres de son groupe, fa-
ciliter la progression du groupe, obtenir une visibili-
té sur l’activité des membres du groupe et réguler le
travail du groupe. A l'instar des travaux de De Lievre
et al. (2006) qui ont cherché a savoir comment les appre-
nants percoivent I'usage qu’ils font des outils d’aide dans
un environnement d’apprentissage médiatisé, nous pren-
drons également en considération 'avis des apprenants
par rapport a leur estimation de la fréquence a laquelle ils

ont utilisé I’outil de suivi.

En ce qui concerne la question 2, il nous semble intéressant
de voir si I’avis des apprenants concernant 1’outil corres-
pond a l'usage qu’ils ont fait de celui-ci. Pour évaluer cette
cohérence, nous mettrons en perspective 1’opinion expri-
mée a la question 1 et leur usage réel de I’outil de suivi ob-

tenu a partir des traces informatiques de la plate-forme.

Le questionnaire d’opinion

Pour traiter nos deux questions de recherche, nous avons
recueilli au terme de la formation l'avis des apprenants a
l'aide d’un questionnaire composé d’items construits a partir
d’échelles de Likert. Le Tableau 1 présente, par catégorie

d’analyse, les différents items pris en compte.
Le traitement des données

Au niveau du traitement des données, nous avons appliqué
un test de chi-deux pour analyser si la répartition des avis
est différente ou non entre les groupes expérimentaux définis
par nos variables. Pour confronter 'opinion des apprenants
a l'usage qu’ils font effectivement de I'outil de suivi, nous
nous sommes appuyés sur une procédure corrélationnelle.
Ce croisement a été rendu possible par la prise en compte
de l'enregistrement de chaque ouverture du tableau de bord
effectuée par un étudiant tout au long de la formation. Nous

avons pu ainsi calculer un coefficient de corrélation (r de

Tableau 2. L’avis relatif a la pertinence du tableau de bord
Items relatifs Valeur du chi-deux TP
ala pertinence du entre la
s eos Tout a fait .
tableau de bord Groupes expérimentaux définis par... Tout a fait Y sl En an pertinence
d’accord désaccord . percue et
désaccord ,
q l'usage
. . ..les variables .
...la variable ...la variable .. réel
Le tableau de bord... | . . " N organisation
incitation organisation & o na
et incitation
1. ...offre une visibi- 5,500 2917 17,722 22 % 50 % 25 % 3% r=0,262
lité sur les activités dl=3p=0,139 dl=6p=0,819 dl=15p=0,278 p=0,006
des membres
de mon groupe.
. (4]
2. ...m’a informé(e) 6,154 2913 16,955 28 % 53 % 15 % 4% r=0,142
sur l’état d’avance- dl=3p=0,104 dl=6p=0,820 dl=15p =0,265 p=0144
ment des membres
de mon groupe.
3. ...m'a informé(e) 5177 4,618 12,225 35 % 41 % 18 % 6% r=0,222
sur l’état d’avance- dl=3p=0,159 dl=6p=0,59% dl=15p = 0,662 p=0,021
ment de I'ensemble
des étudiants.
4. ...m’a informé(e) 0,343 4,046 10,814 11 % 26 % 44 % 19 % r=0,105
de I'engagement dl=3p=0952 | dl=6p=0,670 | dl=15p=0,766 p=0,279
et de l'investissement [B]
de mes partenaires.
5. ...a facilité la pro- 5,242 5,141 24,899 8 % 32 % 44 % 17 % r=0,329
gression du groupe. dl=3p=0,155 | dl=6p=0,526 | dl=15p=0,053 p =0,001
6. ...a permis 6,473 6,222 14,531 9% 35 % 38 % 18 % r=0,304
de réguler le travail dl=3p=0,091 | dl=6p=0,399 | dl=15p=0,486 p=0,001
du groupe. ! C |
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Bravais-Pearson) entre 1’appréciation donnée sur 1’échelle de

Likert et le nombre de connexions au tableau de bord.

Analyse des résultats

L’avis des apprenants

La pertinence percue

A 1la lecture de la premiere partie du Tableau 2, I'application
d’un test de chi-deux pour les différents items relatifs a la per-
tinence fait apparaitre que les sujets appartenant aux différents
groupes expérimentaux définis par nos deux variables n’ont pas
un avis différent concernant la pertinence de I'outil. Ils ont un
avis relativement proche sur la capacité ou non du tableau de

bord a répondre a leurs besoins dans un contexte collaboratif.

Si les deux variables manipulées dans le plan expérimental
n’ont pas eu d’influence sur I’opinion relative a la pertinen-

ce du tableau de bord, les réponses fournies par 1'ensemble

des étudiants et présentées dans la deuxieme partie du Ta-
bleau 2 se révelent toutefois intéressantes a analyser. Nous
observons ainsi que les étudiants considerent le tableau
de bord comme pertinent pour offrir une visibilité sur les
activités et pour montrer 1’état d’avancement de celles-ci
(zone A). L'outil leur apparait par contre moins pertinent
pour informer de 1’engagement de ses partenaires, faciliter

la progression du groupe et réguler le travail (zone B).

L’analyse des réponses données aux trois premiers items
indique que les étudiants sont d’accord sur la capacité de
I'outil de les informer sur les parcours d’apprentissage
(degré d’avancement, visibilité des activités). A contrario,
I’examen des réponses fournies aux trois derniers items
montre que les étudiants ont le sentiment que le tableau
de bord n’a pas joué un véritable réle « auto-régulateur ».
Les apprenants n’ont en effet pas perqu 'effet des informa-

tions fournies par 1’outil sur leur processus collaboratif.

Tableau 2. L’avis relatif a la pertinence du tableau de bord
Groupes Souvent Parfois Rarement Jamais N’loyenne, Lien ent:‘e ! usag’e
de l'usage réel percu et I'usage réel

2 . r=0,554

Ensemble des étudiants 8,3 % 38,9 % 44,4 % 8,3 % 19,87 p = 0,000

Incités 56% 22% 204 % 19% 22,04 r= 02598

p =0,000

Non incités 2,8% 16,7 % 241 % 6,5% 1772 r=0,487

p =0,000

Planification fixée 56 % 38,9 % 55,6 % 0% 20,97 r=0424

p=0,010

e P r=0,560

Planification négociée 2,8% 25 % 58,3 % 13,9 % 14,56

p =0,000

Sans planification 16,7 % 52,8 % 19,4 % 11,1 % 2411 r=0,543

p=0,001

4 s .. r=0,582

Incités et planification fixée 11,1 % 33,3 % 55,6 % 0% 21,7 p = 0,011

", P i & r = 0,546

Incités et planification négociée 0% 27,8 % 61,1 % 11,1 % 15,2 p = 0,019

4 e .. r = 0,447

Incités et planification fixée 22,2 % 72,2 % 56 % 0% 29,2 p = 0,063

s e . r = 0,540

Non incités et planification fixée 0% 44,4 % 55,6 % 0% 20,2 p=0,021

s e PR r=0,633

Non incités et planification négociée 56 % 22,2 % 55,6 % 16,7 % 13,9 p = 0,005

s s r = 0,520

Non incités et sans planification 11,1 % 33,3 % 33,3 % 22,2 % 19 p = 0,007

2007 - International Journal of Technologies in Higher Education, 4(1)

www.profetic.org/revue

43


http://www.profetic.org/revue

L’estimation de l'usage

Au niveau de la perception de 'usage, nous constatons que
l"utilisation du tableau de bord n’est pas évaluée de maniere
différente par les groupes formés sur la base de la variable

« incitation » (chi-deux = 4,968; dl = 3; p = 0,174).

Cet usage est par contre estimé de maniere significative-
ment différente par les groupes expérimentaux formés
a partir de la variable d’organisation (chi-deux = 20,53;
dl = 6; p = 0,002). A la lecture de la premiere partie du
Tableau 3, nous relevons ainsi que le tableau de bord
est percu comme faiblement utilisé par les apprenants
ayant une planification négociée (58,3 % dans la rubrique
« rarement » et 13,9 % dans la rubrique « jamais ») alors
que les groupes sans planification estiment avoir utilisé
davantage le tableau de bord (16,7 % dans la rubrique
« souvent » et 52,8 % dans la rubrique « parfois ») lors
de la formation. En ce qui concerne les groupes définis
par le croisement des deux variables, nous relevons éga-
lement une différence significative (chi-deux = 34,679;
dl =15; p = 0,003). La derniére partie du Tableau 3 indique
que ce sont les groupes incités avec une date d’échéance fi-
nale qui considerent utiliser davantage I’outil d’awareness
asynchrone (22,2 % dans la rubrique « souvent » et 72,2 %
dans la rubrique « parfois ») alors que les étudiants des
autres groupes expérimentaux ont plutdt le sentiment de

l'utiliser « rarement » ou « jamais ».

Sur la base de ces différents résultats, nous pouvons
mettre en avant que 1’absence de planification a priori
conduit les apprenants a estimer davantage faire appel
aux informations d’awareness. Cette analyse va dans le
sens des travaux de Kraut, Fish, Root et Chalfonte (1990).
Nous pouvons en effet établir un lien entre nos résultats et
le modele de la communication interpersonnelle proposé
par ces auteurs. Pour ceux-ci, la coordination peut étre
envisagée de deux manieres différentes dans un espace
de travail partagé. La premiere correspond a une commu-
nication explicite au sein d’un groupe sur la maniere de
travailler et de planifier les taches a effectuer. La seconde,

plus informelle, est obtenue sur la base du matériel par-

tagé dans I’environnement a travers 'usage des outils que
les apprenants ont a leur disposition. Nous constatons
également que les étudiants sans planification estiment
avoir un usage plus fréquent de I'outil quand ils sont
stimulés a y accéder dans leur environnement de travail.
Cette observation corrobore les résultats de De Lievre et
al. (2006), qui ont montré que le rappel de la présence
des outils d’aide dans un environnement d’apprentissage
incite les apprenants a les utiliser davantage quand la
situation exige leur mise en ceuvre. La stimulation a alors

un effet amplificateur sur 1'usage des outils.
La cohérence de l’avis

La seconde question que nous souhaitons aborder dans cet
article concerne I'adéquation entre I’opinion des étudiants et
leur usage effectif du tableau de bord. Nous estimerons tout
d’abord cette cohérence au niveau de la pertinence et ensuite

par rapport a l'usage percu.

Le lien entre la pertinence percue et l'usage réel

Nous pouvons relever plusieurs résultats intéressants
a la lecture des corrélations calculées sur I’ensemble de
I’échantillon et présentées dans la deuxiéme partie du
Tableau 2. Les corrélations calculées entre 1'usage réel et
la pertinence pergue indiquent que les étudiants qui ont
utilisé davantage I’outil sont également ceux qui estiment
que l'outil d’awareness facilite la progression du groupe et

régule leurs activités (zone C).

Nous obtenons également des relations significatives, bien
que plus faibles, concernant la visibilité sur I'activité du
groupe (item 1) et par rapport a I’état d’avancement de 1’en-

semble des étudiants (item 3).

En revanche, nous observons que les items 2 et 4 relatifs
a l'activité de 1'équipe ne sont pas corrélés avec 'usage
réel. Pour expliquer cette incohérence entre ’avis positif
exprimé par rapport a ces deux items (zone A) et l’usage
réel, nous avangons l'idée qu’une partie des étudiants a
probablement souligné la pertinence de 1’outil pour s’in-

former au niveau de I'équipe, mais que ce besoin d’infor-
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mations ne s’est réellement révélé nécessaire que lors de la
premiére partie de la formation et ne s’est donc traduit par
des connexions au tableau de bord qu’al’occasion des trois
activités individuelles. Cette interprétation va d’ailleurs
dans le sens de notre analyse de l'usage réel qui montre
que les étudiants ont eu un usage significativement plus
important de 1'outil lors des activités individuelles (Tem-

perman et al., 2007).

Le lien entre l'usage percu et l'usage réel

Pour 'ensemble des étudiants, nous obtenons un coeffi-
cient de corrélation significatif de (r = 0,554; p = 0,000). Ce
résultat indique que 'avis des étudiants est relativement
cohérent par rapport a leur utilisation réelle du tableau de
bord. Si nous observons cette cohérence pour 'ensemble
des étudiants répartis au sein des différents groupes expéri-
mentaux, nous constatons a la lecture du Tableau 3 que tous
les groupes ont une bonne cohérence, a I’exception des étu-
diants des groupes incités et sans planification qui estiment
moins bien l'usage qu’ils ont eu de I'outil d’awareness asyn-
chrone (r = 0,447; p = 0,063). De plus, nous observons qu'il
s’agit du groupe expérimental ayant la moyenne d’usage la
plus élevée. La cohérence semble donc moins bonne lorsque

les étudiants ont eu un usage trés important de "outil.
Conclusion et perspectives

Le recueil de I'opinion relative a l'usage du tableau de bord
aupres des étudiants I'ayant expérimenté dans un contexte
réel d’apprentissage nous a permis de mieux cerner les qua-

lités intrinseques et les limites de 1’outil.

Notre analyse des réponses fournies par les apprenants mon-
tre que I'outil s’avere utile pour fournir un état d’avancement
des taches et un apercu des ressources mobilisées dans I’envi-
ronnement de travail entre deux connexions. Ce constat nous
ameéne a penser que le tableau de bord peut certainement
constituer un agent d’encadrement complémentaire au tu-
torat humain. Nous estimons toutefois que 1'usage de I'outil
seul n’est pas suffisant pour créer une réelle dynamique mé-

tacognitive chez I'apprenant.

Si nous avons mis en évidence lors d’une analyse précédente
centrée sur l'usage (Temperman et al., 2007) que les étudiants
sans planification ont une utilisation significativement plus
importante de 1'outil, nous constatons également que leur
perception de cet usage est également sensible au contexte
organisationnel et qu’ils accordent davantage d’importance

a cet usage quand ils sont incités a y accéder.

Bien que les étudiants n’aient pas percu la capacité du tableau
de bord a montrer I'engagement de leurs partenaires, de faci-
liter la progression et d’assurer la régulation du travail, nous
observons toutefois a ’aide de nos analyses corrélationnelles
que les étudiants l’ayant utilisé davantage sont plus enclins
a estimer que le tableau de bord aide a la progression du

groupe et a la régulation des activités du groupe.

S’il nous parait important d’intégrer de nouvelles fonction-
nalités a I’outil afin d’aider au mieux les apprenants engagés
dans un travail a distance, ces développements doivent
toutefois, selon nous, étre guidés par des analyses complé-
mentaires. Celles-ci seraient 1'occasion, d'une part, d’iden-
tifier d’autres variables organisationnelles et pédagogiques
susceptibles d’influencer son usage et, d’autre part, d’étudier
de maniere plus précise I'impact de 1’outil sur les processus

collaboratifs mis en ceuvre par les apprenants.

Plusieurs pistes nous semblent ainsi particulierement inté-
ressantes a investiguer. A quel moment un apprenant déclen-
che-t-il I'outil d’awareness au cours de la formation? Quelles
informations supplémentaires serait-il utile d’intégrer dans
le tableau de bord? Quelle influence ont le scénario péda-
gogique et 'agencement des activités sur 1'usage de 1'outil
de suivi? Existe-t-il une complémentarité entre les outils de

communication et les outils de suivi?

Autant de questions qui peuvent certainement orienter de
nouvelles expérimentations centrées sur 1'usage des outils de

suivi dans les environnements d’apprentissage a distance.
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Résumé

L’article suivant vise a faire partager ’expérience qui a
été menée aupreés d’étudiants de premier cycle universi-
taire relativement a I’élaboration et a la mise en place d’'un
programme de formation sur les compétences informa-
tionnelles. Dans un premier temps, nous présenterons les
résultats obtenus par des étudiants-maitres a un sondage
sur les compétences informationnelles. Dans un deuxieme
temps, nous décrirons le programme de formation des
compétences informationnelles, ses différentes étapes de
développement ainsi que les principales activités de for-
mation qui ont été intégrées au sein du programme de
baccalauréat en éducation préscolaire et en enseignement
primaire. Finalement, nous en analyserons briévement les
principales retombées pédagogiques ainsi que les limites

et les avantages.

ELO0

Abstract

This article concerns the development and implementation
of a competency-based program aimed at developing data
processing skills within a preservice elementary teacher
education program. We will first present the results of
the survey conducted with elementary student teachers
concerning their computer skills. Following this will be a
description of the program designed to develop these skills.
We will then present the different stages of the program-
building process, the main curriculum activities incorpo-
rated into the program, and the implementation activities
within the elementary education curriculum. Lastly, we
will briefly discuss the advantages and limitations of the
implemented program, giving priority to its implication

for the preservice elementary teacher curriculum.
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L’explosion exponentielle des connaissances, 1’évolution
rapide des technologies de l'information et de la commu-
nication (TIC), I'accessibilité et la multiplicité des sources
d’information sur Internet ainsi que l'intégration massive
des systemes multimédias viennent accroitre la nécessité
pour les étudiants en début de formation universitaire d’ac-
quérir des compétences informationnelles. En effet, le simple
repérage et la localisation des informations a 1’aide des TIC
ne suffisent plus, il faut acquérir entre autres une démarche
systématique de recherche et de traitement de l'information
soutenue par les TIC et se familiariser avec un ensemble
de méthodes exploitant ces dernieres. Aussi, sélectionner
et utiliser les outils technologiques pertinents, rechercher
a l'aide des moteurs de recherche appropriés, comprendre
et analyser l'information trouvée de méme qu’évaluer les
différentes sources d’information sont devenus des savoir-
faire indispensables. De plus, la mise a jour et le renouvel-
lement constant des informations dans les différents médias
et Internet ainsi que la qualité et la validité des informations
accessibles soulevent constamment de nouveaux défis tech-
nologiques et de nombreux enjeux éthiques et légaux eu

égard aux TIC.
Notion de compétence informationnelle et TIC

Les compétences informationnelles, que 1'on peut définir
comme un « ensemble de compétences permettant de
reconnaftre 1’existence d’un besoin d’information, d’iden-
tifier I'information adéquate, de la trouver, de I’évaluer et
de I’exploiter en relation avec une situation donnée, dans
une perspective de résolution de probleme » (Chevillotte,
2005, p. 43), supposent selon Poirier (2000, cité par Mitter-
meyer et Quirion, 2003) des adaptations face aux défis co-
gnitifs posés par les TIC et font appel a la pensée critique

et métacognitive.

Cependant, en dépit des apports réels que les technologies
peuvent engendrer au regard de l'apprentissage et de I'en-
seignement, les dangers sont bien réels de se laisser séduire
par I'aspect superficiel ou divertissant au détriment du dé-

veloppement d'une pensée organisée, d'une solide culture

et d’une distanciation critique. (MEQ, 2001, p. 7)

A ce sujet, comme le souligne 1'Association of College and
Research Libraries [ACRL] (2000/2005), non seulement les
compétences technologiques sont de plus en plus entremé-
lées aux compétences informationnelles, mais le concept
d’« aisance » dans les TIC est proposé lorsqu’il « se concentre
sur la compréhension des concepts sous-jacents a la tech-
nologie et sur l'application des techniques de résolution
de problemes et de pensée critique liées a son utilisation »
(p. 5). Ainsi, la maftrise des compétences informationnelles
qui s’inscrit forcément dans un contexte d’utilisation et
d’exploitation des TIC est devenue essentielle a la formation

universitaire des étudiants.

Etre compétent dans 'usage de I'information signifie que
I’on sait reconnaitre quand émerge un besoin d’information
et que l'on est capable de trouver l'information adéquate,
de I’évaluer et de l'exploiter. (Verreault, Boisvert et Hébert,

2004, p. 3)

En effet, cette capacité de chaque étudiant a gérer de fagon
autonome son processus personnel d’apprentissage est consi-
dérée comme le principal objectif indispensable a la réussite
tant universitaire que professionnelle (Bretelle-Desmazieres,

Coulon et Poitevin, 1999).

Les pratiques vont sans doute évoluer tres rapide-
ment et les étudiants lorsqu’ils sortiront de I'univer-
sité, devront continuer a se former que ce soit pour
exercer leur métier ou pour se recycler. Savoir trouver
I'information, 1'évaluer et se I'approprier seront alors
des atouts majeurs pour l'insertion professionnelle.

(Ministere de I’Education nationale, 1999, cité par Mit-

termeyer et Quirion, 2003, p. 18)
Résultats des étudiants au sondage CREPUQ

Cependant, les résultats obtenus par des étudiants nouvel-
lement inscrits a un programme de formation des maitres

au sondage CREPUQ (Conférence des recteurs et des
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Compétences informationnelles- Résultats du sondage
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Figure 1. Résultats des étudiants au sondage CREPUQ
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principaux des universités du Québec) sur les compéten-
ces informationnelles viennent démontrer clairement la
pertinence d’accorder une attention toute particuliere au
développement de celles-ci. Ce sondage, qui a été réalisé
aupres des étudiants des universités québécoises (Mitter-
meyer et Quirion, 2003), touche les savoirs tant théoriques
que méthodologiques et technologiques des compétences
informationnelles telles que la connaissance des moteurs
de recherche, la recherche sur le Web, l'interrogation de
bases de données, l'utilisation de stratégies efficaces de
recherche d’informations ou encore I’évaluation de diffé-

rentes sources d’information dans Internet.

Le méme sondage effectué aupres des étudiants en
premiere année de formation des maitres a 'UQAM
a démontré des résultats similaires. En effet, comme
le présente la Figure 1, des moyennes dépassant
a peine le seuil de 55 % ont été constatées pour
les années 2005 et 2006. De plus, a la lecture du

Tableau 1, la situation ne semble pas s’améliorer

puisque la cohorte d’étudiants de 2006 (+ 250 étu-
diants) a obtenu des résultats inférieurs a ceux de
2005 (+ 250 étudiants) pour 12 des 19 questions du
sondage CREPUQ.

De plus, les réponses aux énoncés qui touchent de fagon plus
spécifique a la connaissance d’outils et de méthodes utilisant
et exploitant les TIC, soit les bases de données (question 3),
les moteurs et métamoteurs (question 16), les outils spéciali-
sés de recherche (question 14), I’évaluation de sites Internet
(question 20) et les enjeux éthiques du Web (question 21),
totalisent des scores relativement peu élevés, soit respective-

ment 30,7 %, 43,9 %, 21,3 %, 27,3 % et 14,7 %.

Elaboration et mise en place du programme de

formation aux compétences informationnelles

Devant cette situation, une réflexion a été entreprise par un
certain nombre d’intervenants (bibliothécaires, direction

de la bibliotheque des sciences de 1’éducation, professeurs,

2007 - International Journal of Technologies in Higher Education, 4(1)

www.profetic.org/revue

49


http://www.profetic.org/revue

Tableau 1. Comparaison des résultats de deux cohortes d’étudiants au sondage CREPUQ

Questions du sondage CREPUQ selft‘;}rl:liz (21;05 se[?tzl::l:i 2306 M-~ des 2 années
1 Connaissance des outils

¢ question 3 (bases de données) 29,4 % 32 % 30,7 %
¢ question 5 (ouvrages de référence) 51,6 % 51,3 % 51,4 %
® question 8 (Internet) 95 % 94 % 94,5 %
¢ question 16 (Internet) 44,7 % 432 % 439 %
e question 17 (production de l'information) 83,3 % 79,1 % 81,2 %
¢ question 19 (catalogue de la bibliotheque) 20 % 17,4 % 18,7 %
2 Réalisation de la recherche

¢ question 4 (choix du vocabulaire) 91 % 92 % 91,5 %
e question 6 (choix du vocabulaire) 43,2 % 45,1 % 441 %
¢ question 10 (choix du vocabulaire) 66,8 % 73,3 % 70 %
e question 11 (choix des opérateurs logiques) 33,8 % 251 % 29,4 %
e question 13 (notion de champ de recherche) 30 % 22,5 % 26 %
® question 14 (connaissance/outils spécialisés) 19 % 23,6 % 21,3 %
¢ question 15 (choix du vocabulaire) 71 % 61 % 66 %
e question 18 (choix des opérateurs logiques) 652 % 65,6 % 654 %
3 Trouver les articles de périodiques

® question 7 (reconnaitre la référence/articles) 41,9 % 32,8 % 37 %
e question 9 (localisation/articles) 12 % 19 % 15,5 %
4 FEvaluation des sources et citation

¢ question 20 (Internet) 30 % 24,5 % 27,3 %
® question 21 (éthique) 17 % 12,4 % 14,7 %
e question 22 (revue savante/vulgarisation) 43,4 % 40 % 41,7 %

Tableau 2. Principales normes de compétences informationnelles (Verreault et al., 2004)

Normes Description des normes PDCI

Norme 1 Reconnait son besoin d’information et sait déterminer la nature et I’étendue de l'information nécessaire poury
répondre (valorisation)

Norme 2 Sait accéder avec efficacité et efficience a I'information dont la personne a besoin (repérage)

Norme 3 Sait évaluer de fagon critique tant I'information que les sources dont elle est tirée et sait intégrer cette information a ses
connaissances personnelles et a son systeme de valeurs (filtrage et pensée critique)

Norme 4 Sait développer, individuellement ou comme membre d'un groupe, de nouvelles connaissances en intégrant
I'information a ses connaissances initiales (intégration)

Norme 5 Sait utiliser I'information recueillie ou nouvellement générée pour réaliser ses travaux (gestion et exploitation)

Norme 6 Comprend les enjeux culturels, éthiques, 1égaux et sociaux liés a I'usage de I'information et se conforme aux exigences
éthiques et légales (éthique)

Norme 7 Reconnait 'importance d’acquérir des compétences informationnelles dans la perspective d'une formation continue
(mise a jour)
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direction du module, professeurs invités, etc.) afin d’amé-
liorer les compétences informationnelles des étudiants. Le
Tableau 2 présente les principales normes de compétences
informationnelles s’appuyant sur les propositions de I’ACRL
et du CAUL (Council of Australian Universities Librarians) et
prises en compte par le programme de formation élaboré
dans le cadre de ce projet. La norme sur les compétences
informationnelles dans I’enseignement supérieur fournit un
cadre de référence pour évaluer les compétences informa-

tionnelles d’un étudiant (ACRL, 2005).

Egalement, trois principes de base ont été retenus pour
I'élaboration du programme de formation aux compétences

informationnelles.

Principes de base d’élaboration du programme de

formation aux compétences informationnelles

Premier principe. Développer les compétences infor-
mationnelles afin de faire acquérir aux étudiants
une approche globale de résolution des probléemes

d’information.

Aux compétences informationnelles sont associés des
indicateurs qui relevent de trois niveaux bien dis-
tincts : le niveau d’apprivoisement, le niveau inter-
médiaire ou d’approfondissement, le niveau avancé

ou d’appropriation. Le présent

escient des technologies modernes de l'information
dans tout ce qu’elles ont de fondamental (recherche
documentaire, navigation sur les réseaux, problemes
éthiques liés a la production et a la diffusion d’infor-

mations, etc.).

Deuxieme principe. Intégrer la formation aux compéten-
ces informationnelles dans un programme de formation

universitaire a I’enseignement.

Il était important d’intégrer la formation aux compé-
tences informationnelles dans les activités d’appren-
tissage des étudiants, donc a priori dans les cours du
programme de baccalauréat en éducation préscolaire
et en enseignement primaire. En effet, 1'utilisation a
bon escient de l'information et des technologies de
I'information constitue non seulement un des enjeux
majeurs en ce qui concerne la maftrise des compéten-
ces informationnelles dans un cursus universitaire,
mais s’inscrit également dans une perspective d’ap-

prentissage a vie (Verreault et al., 2004).

I1 faut bien comprendre toutefois que les compétences
informationnelles ne sont pas étrangeres aux programmes
d’études, mais qu’elles doivent au contraire étre intégrées

a leur contenu, a leur structure et a leur ordre séquentiel.

projet de formation vise le pre-

Tableau 3. Etapes d’élaboration d’'un programme de formation (adapté de Foucault et Verreault, 1994)

mier niveau du programme des

compétences informationnelles Etapes d'élaboration

Description des étapes du projet

afin de permettre aux étudiants
de ler cycle, en début ou en mi- Etape 1

parcours, de saisir I'importance

Analyse de la situation

identification des besoins des étudiants, sélection des cours
du programme de formation, rencontre avec les différents
intervenants du programme, analyse des plans de cours, etc.

de développer des compétences Ftape 2

informationnelles tout au long

Conception du programme

identification des compétences, modalités d’insertion dans les
plans de cours, structuration et détermination des activités,
réalisation du matériel, validation du contenu, mise a niveau des
activités, etc.

de leur cheminement académi-

que et professionnel en les sen- Etape 3

sibilisant, d’une part, aux pro-

Mise en place du programme

mise a l'essai des activités, gestion du programme, etc.

blemes, au role et aux enjeux de Etape 4

l’information et en les formant,

Evaluation du programme

bilan des apprentissages, rétroactions des étudiants, corrections
des exercices/travaux, analyse des commentaires des étudiants/
intervenants, etc.

d’autre part, a I'utilisation a bon
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Tableau 4. Activités d'intégration des compétences informationnelles dans le cadre du programme d’éducation préscolaire et enseignement primaire

(Perreault, Verreault et Lebrun, 2007)2

améliorer sa performance

Activités Norme Matériel didactique
Activité 1 : Faire le point sur ses Auctne - fiche de l’étudiant - questionnaire (sondage CREPUQ, 2004) - solutionnaire -
connaissances informationnelles grille de correction
Activité 2 : itre la bibliothe . . a1 . . ) .
Ct“”fe Conn’altre a bibliotheque et Norme 2 - fiche de I’étudiant - plan de la bibliotheéque - solutionnaire - fiche de rétroaction
se repérer dans l'espace
Activité 3 : Explorer le catalogue et le site Norme 2 - fiche de l'étudiant - 2 questionnaires - 2 solutionnaires - fiche de rétroaction -
des bibliotheques bilan des apprentissages
Activité 4 : Localiser les documents sur Norme 2 - fiche de I’étudiant - 2 questionnaires - 2 solutionnaires - fiche de rétroaction -
les rayons bilan des apprentissages
Activité 5 : Choisi t o
¢ WIAe 5:C OISLE SES SOUECEs € - fiche de I'étudiant - questionnaire de l'exercice - diaporama Choisir ses sources -
connaitre les principaux outils de Norme 2 . oo . . . .
b feuille de travail - fiche de rétroaction - bilan des apprentissages
repérage
s . , . - fiche de l'étudiant - diaporama La démarche de recherche - schéma et document-
Activité 6 : Les étapes d’'une démarche N p , ) . . . . .
" Norme 2 synthese Les étapes d'une démarche efficace - fiche de rétroaction - bilan des
de recherche efficace .
apprentissages
Activité 7 : Recherche d’informations : Norme 2 - fiche de l'étudiant - feuille de travail Recherche de documentation - fiche de
réflexion sur la démarche suivie rétroaction - bilan des apprentissages
- fiche de l'étudiant - diaporama Développer sa pensée critique - quiz Evaluation
Activité 8 : 1 . . . . o .
(,:t_lwte 8 I?éve opper sa pensée, Norme 3 des sources - solutionnaire du quiz - feuille de travail Evaluer ses sources - fiche de
critiquer et évaluer ses sources L . . .
rétroaction - bilan des apprentissages
- fiche de l'étudiant - diaporama Eviter le plagiat - 2 questionnaires -
Activité 9 : Citer ses sources et éviter le Norme 6 2 solutionnaires - feuille de travail Quels renseignements noter? - documents-
plagiat synthese Citer ses sources et éviter le plagiat - fiche de rétroaction - bilan des
apprentissages
- fiche de l'étudiant - diaporama Eviter le plagiat - 2 questionnaires -
Activité 10 : Produire une bibliographie Norme 6 2 solutionnaires - feuille de travail Quels renseignements noter? - documents-
’ srap synthese Produire une bibliographie : méthode auteur-date - fiche de rétroaction
- bilan des apprentissages
A T ¢ A e et - fiche de l’étlfdiant - diapf)re,\ma Littér‘ature de /'m.messe - d’ocume.nts—sy'nthése
o ] Norme 2 La recherche d’ouvrages de littérature de jeunesse - fiche de rétroaction - bilan des
(littérature de jeunesse) .
apprentissages
- fiche de l'étudiant - quiz Distinguer les divers types de revues - solutionnaire du
Activité 12 : Scientifique ou non Norme 3 quiz - diaporama Scientifique, avez-vous dit? - documents-synthese Les revues en
Distinguer les différents types de revues revue - feuille de travail Reconnaitre les articles scientifiques - fiche de rétroaction -
bilan des apprentissages
- fiche de l'étudiant - quiz La recherche sur le Web : tester sa performance -
Activité 13 : La recherche sur le Web : Norme 2 solutionnaire du quiz - diaporama La recherche sur le Web : améliorer sa performance

- documents-synthese La recherche sur le Web - fiche de rétroaction - bilan des
apprentissages
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Cette intégration a l'intérieur des programmes d’étude
permet d’accroitre le recours a des méthodes d’enseigne-
ment centrées sur I'apprenant et sur 'apprentissage par
résolution de problemes ou fondé sur des preuves et sur
I'investigation, ce qui, du coup, permet d’en augmenter

I'impact. (ACRL, 2005, p. 6)

Troisieme principe. Mettre en place une approche pédagogi-

que qui soit active, progressive et autoformatrice.

Il s’agit de permettre a 1’étudiant, tout au long de son par-
cours académique, 'appropriation d’une démarche intel-
lectuelle de recherche informationnelle qui soit a la fois ri-
goureuse, réfléchie et critique, tenant compte du repérage
et de la gestion des informations trouvées, mais également

de leur utilisation et de leur diffusion adéquates.
Etapes d’élaboration du programme de formation

Afin d’étre intégrées au programme de formation des mai-
tres, les activités de formation devaient tenir compte a priori
d’un certain nombre de criteres, a savoir, les besoins et les
intéréts des étudiants ainsi que les modalités d’intégration
a I'intérieur des cours sélectionnés dans le programme de
formation des maitres. Aussi, les étapes d’élaboration du
programme de formation aux compétences informationnel-
les s’inspirent de celles énoncées par Foucault et Verreault

(1994) au Tableau 3.

Description des activités de formation

aux compétences informationnelles

Les activités de formation telles que présentées au
Tableau 4 tiennent compte des principales normes de
compétences informationnelles et ont été élaborées,
intégrées et mises a l’essai auprés de deux cohortes
d’étudiants (+ 250) nouvellement inscrits au program-

me d’éducation préscolaire et enseignement primaire.

A ce jour, nous n’avons pas pu vérifier le niveau de
connaissances et de maitrise des compétences informa-
tionnelles des étudiants a la suite de 'application du

programme de formation; ce qui fera stirement 1’objet

d’une autre enquéte a la fin de la formation des étu-
diants inscrits au baccalauréat en éducation préscolaire
et en enseignement primaire. Toutefois, sans présumer
des résultats des étudiants a 1’égard de leur niveau
de maftrise des connaissances informationnelles et du
niveau d’efficacité du programme de formation lui-mé-
me, des observations préliminaires nous permettent de
constater I'intérét manifesté par les étudiants a propos

des activités vécues en contexte universitaire.

En effet, a la fin de chacune des activités de formation,
les étudiants devaient souligner leur niveau de satisfac-
tion en formulant leurs commentaires sur la qualité des
apprentissages réalisés, sur I’application de ces appren-
tissages dans leur cheminement académique et profes-
sionnel ainsi que sur 1’aide et le soutien apportés par
les activités de formation. De plus, les étudiants étaient
invités a compléter une grille qui, a "aide d’énoncés
tels que « Je sais évaluer 'information trouvée dans Internet »
ou « Je connais les principales régles d’interrogation des moteurs
de recherche » ou encore « Je connais la stratégie la plus efficace
pour rechercher dans le WEB », leur permettait de faire le

bilan de leurs propres apprentissages.

Aussi, ce qui ressort le plus souvent des commentaires
des étudiants, c’est non seulement leur satisfaction
en général a I’égard des activités de formation sur les
compétences informationnelles, mais également la réa-
lisation de I'importance de ces dernieres dans leur che-
minement académique. En effet, aux énoncés « Je fais
le point sur mes compétences et j’'ai réalisé mes besoins i
ce niveau » ou « Je réalise l'importance des compétences
dans mon cheminement académique et tout au long de ma
vie professionnelle » ou encore « ['en comprends chacune
des étapes », la trés grande majorité des étudiants ont ré-
pondu « Trés bien »,1’échelle proposant les choix « Peu »,

« Bien » et « Tres bien ».

De plus, dans I'’ensemble, les étudiants ont pu prendre
conscience de 1’écart entre la perception qu’ils avaient de

leur niveau de maitrise des compétences informationnel-
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