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Résumeé

L’objectif de cette recherche est d’étudier en
contexte les effets de I’utilisation accompagnée des
boitiers de vote électronique sur le développement
professionnel des enseignants. Inscrite dans une
épistémologie pragmatiste, réflexive et qualitative,
I’expérience a concerné neuf enseignants novices
ayant accepté de s’inscrire dans un protocole d’ac-
compagnement pendant un semestre. Les données
de I’enquéte permettent de proposer une typologie
des usages différenciés des boitiers de vote selon
la conception de I’enseignement et mettent en
¢vidence I’évolution de ces usages au fil de I’ex-
périence vers une intégration technopédagogique
accrue. Cependant, les dimensions sociotechniques
du contexte de I’enseignement peuvent favoriser ou
inhiber ce développement.
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Abstract

The research led here set out to address the effects
of tutored use of audience response systems (ARS)
on (i) quality of teaching and (ii) faculty develo-
pment and the key role of professional context as
a driver of successful technology integration and
routinization. The experiment enrolled nine tea-
chers followed over the course of a semester, and
the results infer that ARS integration and its effects
on professional development nevertheless hinge
on two conditions—one, the tutorship coaching,
which needs to connect the technical dimension to
the pedagogical dimension, has to be sustained and
embedded; two, the professional context (pedago-
gical, administrative and technical constraints and
affordances) has to be facilitative.
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L’utilisation accompagnée des
boitiers de vote électronique
(BVE), une démarche favorisant le
développement professionnel de
I’enseignant

Les boitiers de vote font 1’objet de trés nombreux
articles dans la littérature. Les auteurs cherchent
par exemple a voir si ’utilisation de cet outil a un
effet sur la motivation des étudiants et leur parti-
cipation au cours (Burnstein et Lederman, 2001;
Caldwell, 2007; Greer et Heaney, 2004), sur leur
engagement (McGowan et Gunderson, 2010), sur le
climat de classe (Bain et Przybyla, 2009) ou encore
sur les apprentissages qu’ils réalisent (Carnaghan
et Webb, 2007; Horowitz, 2006; Hu et al., 2006;
Kaleta et Joosten, 2007; Preszler, Dawe, Shuster et
Shuster, 2007).

Les principaux résultats présentés dans ce champ
sont contrastés. Certains auteurs ne doutent pas de
I’effet des BVE sur I’une ou I’autre de ces varia-
bles. Ainsi, a titre d’exemple, le Prix Nobel Carl
Wieman soutient, aprés analyse de la littérature,
qu’ils «ont un profond impact sur 1’expérience
¢ducative des étudiants » (Wieman, 2010, p. 186).
D’autres auteurs sont plus en questionnement,
voire dubitatifs quant a 1’intérét d’utiliser les BVE.
Ainsi, Patterson et ses collégues (2010) ne leur
reconnaissent « aucun effet sur 1’apprentissage ».
Dans leur méta-analyse récente, Hunsu, Adesope et
Bayly (2016) présentent des conclusions mitigées.
Pour eux, les BVE ne sont d’aucune utilité lorsqu’il
s’agit de produire un effet sur des apprentissages
peu complexes tels que, par exemple, la rétention
d’information. Les effets sont un peu plus élevés,
mais restent faibles lorsqu’ils visent des apprentis-
sages plus complexes (compréhension, par exem-
ple) ou des éléments plus dynamiques comme 1’en-
gagement ou la motivation.

Nos propres conclusions sont que, finalement, com-
me souvent lorsqu’il s’agit de technologie, c’est la
pédagogie soutenue par I’outil qui fait la différence
entre en usage pertinent et un autre qui 1’est moins.
A ce titre, les propos tenus par Wood (2004) nous

semblent toujours d’actualité : selon lui, les BVE
peuvent étre utilisés avec compétence ou mala-
dresse, de maniére créative ou destructive (p. 796).
L’usage sera pertinent s’il entre en résonance et en
concordance avec une pédagogie efficace. Certes,
I’outil en lui-méme peut avoir un effet émancipa-
teur sur la pédagogie, influencer, par son fonction-
nement — les possibilités qu’il offre, parfois les
contraintes qu’il fait peser —, la maniére de conce-
voir des dispositifs pédagogiques. 1l peut donner
des idées aux enseignants, les inciter a réfléchir a
leur pratique et a leur posture dans le domaine de
la pédagogie, provoquer des assimilations ou des
accommodations d’éléments pédagogiques au sens
piagétien du terme. Il peut donc modifier le rapport
des enseignants a leur pédagogie, c’est-a-dire, fi-
nalement, stimuler ou catalyser le développement
professionnel des enseignants dans le domaine de
la pédagogie universitaire.

L’effet de I’outil et de son usage sur ce développe-
ment est au cceur de notre article. Il s’agit 1a d’une
approche relativement originale. Des mode¢les
comme le TPaCK de Mishra et Koehler (2006) ou
I’ASPID (Karsenti, 2014), bien connus des techno-
pédagogues, laissent a penser que les technologies
peuvent étre une entrée a privilégier lorsqu’il s’ agit
d’amorcer une réflexion systémique sur son ensei-
gnement et, par effet rebond, de permettre a I’ensei-
gnant de se développer. Dans le domaine spécifique
des BVE, on peut noter I’étude de Han et Finkels-
tein (2013) qui montre comment la formation des
enseignants dans le domaine de 1’évaluation et du
feedback améliore 1'usage des BVE, mais ce sont
surtout les travaux d’Offerdahl et Tomanek (2011)
qui retiennent notre attention. Si leur focale ne
porte pas exclusivement sur les BVE, ils ont mon-
tré trés finement, a 1’aide de trois analyses de cas,
comment I’expérimentation de nouvelles stratégies
en évaluation influence a long terme aussi bien les
pratiques que les croyances des enseignants dans
le domaine de 1’évaluation. Dans le cas de notre
recherche, le dispositif d’accompagnement intégre
des outils d’analyse réflexive mettant en lumiere
les interactions entre [’usage de 1’outil, I’accompa-
gnement technopédagogique et le développement
professionnel des enseignants. En ce sens, nous
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nous inscrivons dans la lignée des travaux de Stes et
Van Petegem (2011) qui évaluent 1’effet d’un pro-
gramme de formation des enseignants du supérieur
sur leurs conceptions liées a I’enseignement.

1. Cadre théorique et
problématique

Usages des boitiers de vote électronique et
apprentissage

Les boitiers de vote électronique (BVE) sont des
outils qui permettent aux étudiants de répondre a
une question, souvent de type question a choix mul-
tiples (QCM), a I’aide d’une télécommande sans fil.
Leur usage se généralise dans les cours universitai-
res (Abrahamson, 2006) et a donné lieu a de nom-
breuses recherches qualitatives et/ou quantitatives
(pour une présentation en frangais, voir Dionne,
2012). Il y a plusieurs facettes aux besoins pergus
par les enseignants lorsqu’ils décident d’utiliser les
BVE. Bates, Howie et Murphy (2006) évoquent un
continuum ou les usages sont classifiés de « super-
ficiels » a « profonds ». Selon eux, ils sont super-
ficiels quand ils servent uniquement a la variation
du rythme d’un exposé ou a la refocalisation des
¢tudiants sur la matiére. Les enjeux que voient
Rana et Dwivedi (2016) dans I’utilisation des boi-
tiers peuvent &tre classés dans cette catégorie. En
effet, selon eux, « pour maintenir leur intérét, leur
concentration et leur motivation, les étudiants at-
tendent des contenus visuels plus inspirants et 1’in-
tégration des technologies dans leur cours (p. 49) ».
D’autres usages sont plus profonds et ambitieux,
comme ceux qui visent un changement conceptuel
dans I’appréhension de la matiére par les étudiants
(Lin, Liu et Chu, 2011). Entre les deux pobles de ce
continuum se placent des utilisations diverses et va-
riées qui, selon nous, sont a analyser et comprendre
dans le contexte spécifique qui les a vues naitre et
s’implanter. En effet, comment juger de l’intérét
d’un usage de BVE sans connaitre un certain type
de variable contextuelle réputée influencer 1’impact
des BVE, comme c’est le cas, par exemple, des
objectifs poursuivis, de la fréquence d’utilisation,
de la temporalité¢ (combien de questions et quand

interviennent-elles dans la séquence d’apprentis-
sage? McGowan et Gunderson, 2010), de la qualité
(des débats et de la rétroaction), du type de ques-
tions posées (type de processus cognitif a convo-
quer pour y répondre; Bates, Howie et Murphy,
2006), des modalités (par exemple, respect ou non
de I’anonymat; Poole, 2012), de I’outil utilis¢ (Bra-
dy, Seli et Rosenthal, 2013), de la visée de I’éva-
luation (formative ou certificative; White, Syncox
et Alters, 2011), de la compétence de I’enseignant
(Han et Finkelstein, 2013; Hu et al., 2006), du type
de pédagogie soutenue (Anthis, 2011), de la disci-
pline (Hunsu et al., 2016) et de la taille du groupe
d’étudiants (Mayer et al., 2009).

L’hétérogénéité des contextes et des pratiques
est, selon nous, la raison principale pour laquelle
les études ne sont pas univoques quant a 1’intérét
d’utiliser les BVE. Certaines, trés minoritaires,
rapportent méme des effets déléteres liés a 1’usage
des BVE (Fortner-Wood, Armistead, Marchand et
Morris, 2013; Graeff et al., 2011). Mais quoi qu’il
en soit, bien exploités, les BVE nous semblent étre
des outils féconds pour favoriser 1’apprentissage.
Par bien exploités, nous entendons soutenant des
actions pédagogiques mises en place dans une
préoccupation didactique en lien avec les appren-
tissages des étudiants. Il y a entre ce type de pré-
occupations et les niveaux de développement pro-
fessionnel des enseignants des liens étroits qu’il
nous reste a présenter.

Développement professionnel
des enseignants et approche
technopédagogique

Il existe de nombreux mode¢les théoriques ou em-
piriques tentant d’éclairer le développement pro-
fessionnel des enseignants. Historiquement, les
premiers auteurs envisagent une perspective dé-
veloppementale, souvent sous forme de stades
(Fuller, 1969; Katz, 1972; Hall et Loucks, 1979;
Huberman, 1989; Fessler et Christensen, 1992;
Nault, 1999). Indépendamment, d’autres se sont
intéressés a la professionnalisation des enseignants
en se centrant sur leurs compétences et les disposi-
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tifs de formation favorables a leur développement.
D’abord essentiellement focalisées sur les savoirs
cognitifs et procéduraux, les études se sont progres-
sivement élargies aux compétences métacognitives
et psychosociales nécessaires a la fonction d’ensei-
gnant. Ainsi, celui-ci n’est plus seulement celui qui
doit connaitre ou savoir faire, il est celui qui doit
se penser dans I’action et par 1’action et qui, par
un regard réflexif, est un acteur capable de cerner
et de maitriser la complexité du monde qui ’en-
toure pour que ses actions contribuent au mieux a
I’apprentissage de ses étudiants. Cette posture, tres
proche de la recherche-action, trouvera le terreau
dans lequel prendra racine le scholarship of tea-
ching and learning dans 1’enseignement supérieur.
Certains auteurs ont tenté de théoriser ce dévelop-
pement professionnel. Ainsi, aprés Paquay (1994),
Donnay (2002) et Donnay et Charlier (2006) ont
proposé un continuum du praticien au chercheur en
passant par le praticien réflexif.

L’usage des technologies en éducation
— d’une vision technocentrée a une vision
intégrée

Dans d’autres travaux sans liens formels avec ceux
que nous venons de décrire, des chercheurs s’inté-
ressant a 1’usage des TIC dans le domaine éducatif
se sont également penchés sur les étapes de déve-
loppement des enseignants qui découvrent, puis
s’approprient les technologies (Depover et Strebel-
le, 1997; Moersch, 2001; Raby, 2004; Sandholtz,
Ringstaff et Owyer, 1997). Ces différents modeles
proposent une vision essenticllement technocen-
trée.

Le modéle SAMR de Puentedura (2009) prend
quelques distances par rapport aux modeles publiés
jusqu’alors, en ce sens qu’il est résolument techno-
pédagogique, voire pédagotechnologique. Il se pré-
sente sous la forme d’une échelle a quatre niveaux
caractérisant les niveaux d’intégration technopéda-

gogique :

* La substitution (la technologie ne fait que se
substituer a I’existant);

e L’augmentation (la technologie entraine éga-
lement des améliorations fonctionnelles);

* Lamodification (la technologie permet
I’amélioration d’un certain nombre d’activités
pédagogiques);

* Laredéfinition (la technologie permet de
concevoir des refontes pédagogiques impossi-
bles a envisager sans son intégration).

Karsenti (2014) propose un mod¢le analogue (AS-
PID). 1l est plus complet en ce sens qu’il décrit une
phase possible supplémentaire : la détérioration
(I'usage entraine plus d’inconvénients qu’il n’ap-
porte de solutions).

Contrairement aux autres, le modéle TPaCK de
Mishra et Koehler (2006), dans le prolongement
des travaux de Shulman (1986), ne présente pas ses
¢éléments sous forme d’étapes, mais offre un cadre
conceptuel pour penser le lien entre contenu, péda-
gogie et technologies de I’éducation. 11 a, de plus,
I’avantage d’avoir €té pensé dans le domaine de
I’enseignement supérieur. Selon ces auteurs, I’ex-
pertise en enseignement dépend de 1’acces rapide a
trois systémes de connaissances trés organisés qui
concernent 1) le contenu a enseigner (content), 2) la
pédagogie (pedagogy), 3) les technologies (techno-
logy). Shulman avait nommé I’intersection entre
1) et 2) pedagogical content knowledge (PCK).
En France, nous parlerions probablement de trans-
position didactique. Comme le montre la figure 1,
trois autres intersections existent : Le technological
content knowledge (TCK), le technological peda-
gocical knowledge (TPK) et le technological peda-
gogical content knowledge (TPCK).
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Figure 1: Le modéle TPaCK (Mishra et Koehler, 2006)

A partir du moment oti les technologies doivent étre
en interaction directe avec les savoirs liés au conte-
nu et avec les aspects pédagogiques pour donner
leur pleine mesure, la porte d’entrée technologique
permet, lorsque I’accompagnement est performant,
un développement professionnel de 1’enseignant
sur I’ensemble des facettes du modéle, ou du moins
sur leurs intersections. Cette theése est défendue
par Puentedura (2014) pour qui le niveau « modi-
fication » peut étre atteint en augmentant le niveau
des savoirs liés au pedagogical content knowledge
(PCK), au technological content knowledge (TCK)
et au technological pedagogical knowledge (TPK),
alors que pour atteindre le niveau « redéfinition »,
il est nécessaire d’entamer une réflexion au niveau
du technological pedagogical content knowledge
(TPCK).

Dans cette perspective, le développement technopé-
dagogique des enseignants, et donc 1’introduction
des technologies dans leur enseignement, devient
un acte de développement professionnel ayant po-
tentiellement de nombreuses répercussions positi-
ves sur leur expertise en tant qu’enseignants. C’est

selon ce principe que nous avons accompagné plu-
sieurs enseignants dans 1’utilisation des boitiers de
vote électronique (BVE).

Questions de recherche

Exception faite du modéle TPaCK, notre revue de
littérature manifeste une relative déconnexion en-
tre les modeles de développement professionnel
des enseignants et les modeles de développement
technopédagogiques. Nous intégrons ces perspecti-
ves en cherchant a établir les liens entre 'usage des
BVE et le développement professionnel des ensei-
gnants. Quelles transformations peut-on observer
au fil de I’'usage des technologies BVE? Quels sont
les effets d’un dispositif d’accompagnement tech-
nopédagogique a visée réflexive sur les différentes
dimensions du développement professionnel sur le
plan des conceptions et des pratiques d’enseigne-
ment? Observe-t-on une évolution des usages vers
une meilleure prise en compte de 1’apprentissage
étudiant? En quoi le contexte de 1’enseignement
joue-t-il un réle de catalyseur ou de frein au déve-
loppement technopédagogique de 1’enseignant?
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2. Méthodologie

Cette recherche s’inscrit dans une épistémologie
pragmatiste, expérimentaliste, qualitative et ré-
flexive, fortement inspirée par Dewey (1938/1967)
et Schon (1983/1994). Selon cette approche, la
connaissance s’élabore dans I’action des indivi-
dus en étroite interaction avec leur environnement
culturel, social, physique et technique. La significa-
tion de la pratique est ainsi tributaire d’un contexte
d’usage, d’un environnement social et d’une expé-
rience en cours. Elle se construit dans I’enquéte,
dans la détermination des effets pratiques de 1’ac-
tion' (Dewey, 1938/1967). La réflexivité, indis-
sociable de 1’apprentissage, est au cceur de cette
épistémologie. Le dispositif d’accompagnement
du développement professionnel de 1’enseignant a
ainsi été congu pour stimuler la réflexion critique
sur la pratique d’enseignement a partir d’une cen-
tration sur I’usage des BVE. Comme le résument
Mukamurera, Lacourse et Couturier (2006) a partir
d’une lecture des principaux auteurs francophones
du champ, la recherche qualitative accorde une
place centrale aux dimensions subjective et inter-
subjective et a la mise en ceuvre d’une démarche
discursive de reformulation, d’explicitation ou de
théorisation de la pratique. En cohérence avec ce
soubassement épistémologique, notre méthodolo-
gie se centre sur les pratiques d’enseignement ef-
fectives et le sens que les acteurs leur accordent,
dans une perspective diachronique et synchroni-
que, afin d’appréhender finement les dynamiques
d’évolution des usages des BVE en lien avec le
développement professionnel des enseignants. Des
entretiens semi-directifs approfondis et réitérés sur
la pratique et ses conditions sont conduits a partir
d’observations de séances de cours, de vidéos et
d’analyse des points de vue des étudiants. Les ac-
tions d’accompagnement et de recherche se nour-
rissent mutuellement, la deuxiéme fournissant des
outils d’observation et d’analyse qui sont réinvestis

1 Selon Dewey (1993) et ses héritiers se réclamant du
courant pragmatiste, I’expérience scientifique n’est pas
radicalement différente de 1’expérience de sens commun
puisqu’elle en dérive.

dans I’accompagnement. C’est donc aussi a travers
la réflexivité du chercheur que 1’action d’accompa-
gnement se peaufine. Cette posture est proche de
celle qui est privilégiée dans I’approche naturaliste
telle que défendue par Lincoln et Guba (1985). Cette
approche, fondamentalement qualitative, n’exclut
pas une analyse quantitative des données (Paillé et
Mucchielli, 2007, p. 68-72). Nous repérons ainsi la
fréquence de certaines occurrences afin d’éclairer
I’ampleur des tendances établies.

Présentation du dispositif
d’accompagnement pédagogique

Le dispositif d’accompagnement pédagogique est
basé sur un suivi de I’usage des BVE durant un se-
mestre. Il a été élaboré selon deux modalités, un
accompagnement léger et un accompagnement ap-
profondi.

Accompagnement léger

Il concerne quatre enseignants. Dans cette moda-
lité, ’enseignant est interviewé a deux reprises et
observé lors d’une séance de cours durant laquelle
les BVE sont utilisés. Le premier entretien explore
les données de contexte (filiére, type de cours et pu-
blic, organisation de 1’enseignement, formation), le
questionnement pédagogique de 1’enseignant (ob-
jectifs, constats, conceptions, difficultés) et ’inten-
tion initiale d’utilisation des BVE (objectifs, fami-
liarisation avec 1’outil, modalités d’utilisation). Le
second entretien explore les usages effectivement
mis en place, les impacts pergus, les difficultés et
les perspectives envisagées.

22

2017 - Revue internationale des technologies en pédagogie universitaire, 14(3)
WWW.ritpu.org


http://www.ritpu.org

Accompagnement approfondi

Il concerne cinq enseignants. Cette modalité vise a
favoriser une réflexion approfondie en triangulant
trois sources d’information : des entretiens réitérés
mobilisant questionnement et discours argumenta-
tif, I’observation de 1’enseignement et le point de
vue des étudiants (figure 2). L’accompagnement est
réalisé selon les étapes suivantes :

Entrsten
1

>

Entetien
2 BzoLell

avis
f= . dliants

Erretia- Zntrstien
2 4

=

Closervaior

Figure 2 : Protocole d'accompagnement approfondi

1. Un premier entretien (entretien 1) explore les
données de contexte, le questionnement péda-
gogique de I’enseignant et le projet d’utilisa-
tion des BVE.

2. L’observation de deux séances de cours
incluant les BVE (observations 1 et 2), dont
une filmée, permet de repérer les séquences
constitutives de la séance et de déterminer la
posture de I’enseignant, ’attitude des étu-
diants, les interactions enseignant/étudiants et
I’usage des BVE.

3. Les séances observées sont suivies d’entre-
tiens et une autoconfrontation au film est en-
registrée. Sont discutés les moments signifi-
catifs du point de vue de la maitrise technique
du systéeme et des choix didactiques et péda-
gogiques en général, et plus spécifiquement
avec les BVE, les réactions des étudiants avec
et sans BVE, les contraintes d’enseignement
et les contraintes du systéme des BVE.

4. Le recueil des points de vue des étudiants
vise a évaluer I’appréciation des BVE, la
réflexion suscitée, ’adéquation du temps
de réponse, les bénéfices percus en maticre
d’apprentissage, la possibilité de situer ses
résultats par rapport aux résultats du groupe,
I’utilisation anonyme ou nominative et I’ap-
port des BVE a la dynamique du cours.

5. L’entretien final consiste a revenir sur les
theémes de I’étude en présentant a I’enseignant
les résultats des observations, des entretiens
et du recueil des points de vue des étudiants,
qu’il est invité & commenter. Il se conclut par
une discussion sur les perspectives d’utilisa-
tion des BVE.

Protocole de recherche

Afin d’établir notre public cible, que nous souhai-
tions novice a I’égard des BVE, nous avons repéré
des enseignants volontaires pour intégrer ou amé-
liorer I’usage des BVE dans I’'un de leurs cours et
s’inscrire dans un protocole d’accompagnement de
cet usage. Neuf universitaires ont ainsi été recrutés
dans différentes disciplines (physique, 4; anglais,
2; chimie, 1; géologie, 1; informatique, 1) et diffé-
rents départements, intervenant a différents niveaux
d’enseignement de la licence au master.

Le protocole de recherche mis en place vise deux
principaux objectifs : observer 1’utilisation des
BVE et étudier les effets des dispositifs d’accom-
pagnement sur cette utilisation et sur le développe-
ment professionnel des enseignants. Toutes les éta-
pes des deux modalités d’accompagnement ont été
enregistrées, retranscrites puis soumises a une ana-
lyse de contenu. La condensation du volumineux
recueil de données et le passage d’une organisation
séquentielle a une organisation thématique ont clas-
siquement constitué la premicre étape de cette re-
cherche (Huberman et Miles, 1991, 1994), dont la
construction est cependant plus itérative que linéai-
re (Mukamurera ef al., 2006). A partir du repérage
et du codage de certains éléments des discours et
des situations, le retour aux données a permis d’en
estimer la pertinence « jusqu’a ce qu’une organisa-
tion plausible et cohérente, assurant I’intelligibilité
du discours, permette de conclure a la saturation
des diverses significations codifiées » (Desgagné,
1994, p. 80, cité par Mukamurera et al., 2006), puis,
dans certains cas, la fréquence, ce qui nous donnera
une idée de I’ampleur des phénomeénes observés.
Le codage a été réalis¢ d’abord individuellement
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par deux chercheurs puis, de maniére concertée, en
analysant les traces, afin de garantir la fiabilité de
nos analyses. Nous avons ensuite analysé les liens
entre les différentes variables en utilisant la logique
inductive délibérative (Savoie-Zajc, 2004).

3. Résultats

Les types d’utilisation des BVE

Variété des utilisations

Les types d’usage choisis initialement par les en-
seignants sont représentés a la figure 3 ci-dessous,
a partir du cadre intégrateur issu de travaux précé-
dents (Detroz et Younés, 2014).

Pédagogie

Ajustement du cours (2)

Apprentissage collaboratif (1)

Accroche — Conscientisation (1)

Evaluation de I'enseignement (0)

L

y

Eval. diagnostique (1)

Eval. formative (4)
Entrainement (1)
Test certificatif (5)

Evaluation

Figure 3 : Répartition des usages initiaux (premiére utilisation)
— entre parenthéses, le nombre d’usages observés,
plusieurs par enseignants dans certains cas
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Premier constat : les utilisations sont variées puis-
que les usages se positionnent dans trois des quatre
cadrans du cadre intégrateur ci-dessus, mais aucun
enseignant ne prévoit d’utiliser les BVE pour éva-
luer son enseignement. L’usage le plus courant est
I’évaluation des apprentissages. Cinq usages sont
a finalité certificative (examen terminal ou contro-
le continu), quatre a finalité formative. Dans ces
quatre cas, cet usage formatif est combiné a une
ou plusieurs autres modalités d’utilisation (usage
certificatif, ajustement du cours, travail collabora-
tif, conscientisation des étudiants au regard de leurs
prérequis).

Impact des variables enseignant et contextuelles
sur les utilisations des BVE

Le lien entre le niveau de développement profes-
sionnel des enseignants repéré a travers le codage
de leurs comportements en cours et de leurs discours
et leur usage des BVE apparait nettement. Les six
enseignants plutot centrés sur I’enseignement (sta-
de 2) utilisent au départ les BVE uniquement pour
leur fonctionnalité d’outil facilitant 1’opérationna-
lisation de 1’évaluation sommative par 1’automati-
sation de la correction. L’entrainement est vu sous
son angle technique comme une nécessité pour fa-
miliariser les étudiants, avant I’examen, a 1’utilisa-
tion d’un nouvel outil ou pour que 1’étudiant voie
s’il sait ou non répondre aux questions. Aucune ré-
gulation pédagogique consécutive n’est envisagée,
comme en témoigne ce verbatim : « Je pose toutes
les questions a la suite. Je ne prévois pas de correc-
tion ni rien. Pas le temps. Les réponses, elles sont
dans le cours. Si on commence a faire la correction
il y aura des questions et ¢a prendra %2 h sur 1 h 30
c’est complétement exclu » (ens. physique).

Les trois enseignants situés au stade 3, car plus
préoccupés par 1’apprentissage des étudiants, uti-
lisent quant a eux les BVE dans le but de ’amé-
liorer a I’aide de modalités d’évaluation formative
ou diagnostique, d’apprentissage collaboratif, de
conscientisation des étudiants et d’ajustement du
cours en fonction des réponses.

Notons qu’un enseignant situé au stade 2 se distin-
gue en utilisant les BVE pour de 1’évaluation for-

mative et du travail collaboratif. Mais il partage cet
enseignement avec un enseignant plus expérimenté
qui utilise les BVE pour la deuxiéme année consé-
cutive, ce qui met en évidence ’influence de la dy-
namique collective dans la pratique pédagogique.

Impact de I'utilisation accompagnée des
BVE sur le développement professionnel

Impact percu par les enseignants

A partir de la méthodologie de codage et d’analyse
décrite plus haut, nous avons relevé différentes ca-
tégories d’impact dans le discours des enseignants
lors des entretiens. Dans tous les cas, ces derniers
relatent plusieurs catégories d’impacts sur I’ensei-
gnant d’une part et sur les étudiants d’autre part.
Le tableau 1 résume les résultats suivants présentés
par ordre décroissant :

Impact sur ’enseignant

1. Réflexion sur la structuration de la séance
BVE pour favoriser ’apprentissage — Les
neuf enseignants font part d’ une réflexion sur
I’usage des boitiers pour favoriser I’appren-
tissage, usages qui ont évolué dans le temps.
Deux enseignants ont ainsi revu le paramé-
trage des réponses : « Une fois qu’on I’a dit,
c’est évident qu’il faut rajouter une réponse
“je ne sais pas” ou voire méme “je n’ai pas
compris la question”. Pourquoi je ne 1’ai pas
fait? » Un autre constate que le fait d’avoir
paramétré la « réponse correcte », de maniere
a ce qu’elle s’affiche directement apres le
vote, contrarie son projet pédagogique qui est
de favoriser I’argumentation : « Avoir défini
la réponse juste tue un peu le raisonnement
que I’on pourrait conduire ensemble. » Pour
deux autres, c’est le choix des moments des
questions qui a suscité cette réflexion. Ainsi,
une enseignante a décidé de répartir ses ques-
tions a différents moments du cours plutot
que de toutes les regrouper. Cette réflexion
conduit également les enseignants a considé-
rer les BVE non seulement comme un outil
d’évaluation des connaissances, mais aussi et
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surtout comme un outil favorisant la prise de
conscience, I’orientation de la réflexion et la
discussion. Tous les enseignants de I’échan-

tillon ont évolué dans ce sens.

Réflexion liée a I’élaboration des questions
— Huit enseignants sur neuf ont relevé la
difficulté d’élaborer des questions pertinentes
au regard des objectifs poursuivis (vérifier la
compréhension, mobiliser « I’esprit critique
»...). Un enseignant de civilisation anglaise
évoque ainsi la difficulté « de proposer une
formulation qui différe fondamentalement de
ce que je venais de dire ». Il reconnait avoir
passé un temps trés long pour concevoir ses
questions sans étre totalement satisfait du
résultat. En revanche, cette réflexion lui a per-
mis de constater que certains points du cours,
pourtant essentiels a ses yeux, n’avaient pas
été traités dans le cours. L’enseignante de
chimie déclare quant a elle que concevoir
des questions 1’a amenée a réfléchir aux
points-clés du cours et a ce qui peut poser des
difficultés aux étudiants.

Détermination du niveau de compréhen-
sion des étudiants — Nous avons questionné
les enseignants sur les processus mentaux
qu’ils visaient a travers les séances BVE.
Deux enseignants ont poursuivi 1’objectif
d’évaluer strictement des connaissances. Les
sept autres considérent que les BVE sont un
moyen efficace d’évaluer la compréhension
du cours par les étudiants (un résultat égale-
ment retrouvé du cété des étudiants). Pour
ces derniers, dans la plupart, des cas, cette
détermination du niveau de compréhension a
conduit les enseignants a ajuster leur cours.

Ajustement de I’enseignement en fonction
des réponses des étudiants — Six ensei-
gnants déclarent avoir été conduits a ajuster
leur cours en fonction des réponses des étu-
diants alors que ce n’était pas nécessairement
leur intention initiale. « On ne peut pas ensei-
gner en faisant semblant d’ignorer ce que les
étudiants n’ont pas compris, ou simplement

en I’ignorant » (ens. chimie). « Il y a des résul-
tats qui m’ont surpris donc le cours d’apres je
suis revenu sur des notions importantes et qui
manifestement n’étaient pas passées » (ens.
informatique).

Réflexion sur les modalités de ’enseigne-
ment — Si tous les enseignants considérés ont
amorcé une réflexion sur I’enseignement inté-
grant I’'usage des boftiers, cinq ont poursuivi
une réflexion plus générale sur les modalités
de I’enseignement. Ces développements vont
dans deux directions : la mise en place de lec-
tures obligatoires en amont du cours selon un
format de classe inversée et le développement
des interactions pendant les cours.

Impact pergu sur les étudiants

6.

Engagement des étudiants — Un engage-
ment accru des étudiants pendant le cours
(attention et participation) a été noté par cinq
enseignants. Les quatre enseignants ne rap-
portant pas cet effet ont utilis¢ les BVE pour
une simple évaluation des connaissances, sous
forme de questionnaire donnant lieu a une
correction rapide faite par 1’enseignant.

Autoévaluation de I’étudiant — Pour trois
enseignants, les boitiers permettent aux étu-
diants de s’autoévaluer. Ce constat, qui fait
référence a la fonctionnalité de rétroaction
immédiate des BVE, est également reconnu
par une grande majorité des étudiants.
Accroissement du travail personnel en
amont — L’usage des boitiers a conduit seu-
lement deux enseignants a remarquer plus de
travail en amont des étudiants. Parmi eux, 1’en-
seignant ayant utilisé¢ les BVE pour du contréle
continu rapporte un investissement plus im-
portant des étudiants pour 1’apprentissage du
cours qui se traduit par de meilleures perfor-
mances aux examens. L’enseignante ayant mis
en place une modalité de classe inversée avec
travail autonome des étudiants sur les supports
de cours pendant des temps de classe rapporte
également un investissement des étudiants
dans I’étude de ces supports.
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9.  Mémorisation accrue — Un seul ensei-
gnant estime que 1’'usage des BVE favorise
la mémorisation. Les réponses des étudiants
répondant majoritairement qu’ils répondent
aux questions apres avoir réfléchi quelques
secondes en se remémorant le cours semblent
aller dans ce sens non rapporté pourtant par la
plupart des enseignants.

Le tableau 1 récapitule les différentes catégories
d’impact. A ce stade, I’analyse ne permet pas de
faire des inférences sur I’efficacité des modalités
d’accompagnement.

Tableau 1 : Catégories d'impact relevées par les enseignants

(atégories d'impact

Accomp. léger Accomp. approfondi

Réflexion sur I'usage des boitiers pour favoriser apprentissage 4 5

Réflexion sur I'élaboration des questions

Impact sur
I'enseignant

Détermination du niveau de compréhension des étudiants

Ajustement du cours en fonction des résultats des étudiants

Réflexion sur les modalités de I'enseignement

Engagement pendant le cours (participation et attention accrues)

Impact sur Autoévaluation

les étudiants | Travail personnel en amont accru

Mémorisation accrue

OINNIN|I—m =N W
—lo|=lsa|la|lv|uv

11 a ensuite été considéré que I’impact pédagogique
de I'usage et/ou de 1’accompagnement sur les en-
seignements était plus ou moins important selon les
enseignants. Nous 1’avons considéré comme impor-
tant si au moins six catégories ont ét¢ mentionnées
avec évolution notable des pratiques pédagogiques
vers un meilleur accompagnement de 1’apprentis-
sage, moyen quand quatre ou cinq catégories ont
€té¢ mentionnées sans remise en question notable de
I’enseignement, et faible quand seulement deux ou
trois catégories ont ¢ét¢é mentionnées sans aucune
remise en question de 1’enseignement.

Peu diversifié Diversifié Trés diversifié

H| éger ®Approfondi

Figure 4 : Impact de I'usage des boitiers sur l'enseignement
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.|
Il apparait distinctement que les enseignants ayant
bénéficié d’un accompagnement approfondi per-
coivent davantage le caractére pluriel de I’impact
de l'usage des BVE sur leur enseignement que
ceux ayant bénéficié d’un accompagnement léger.
L’enseignante faisant état d’un impact tres diversi-
fi¢ dans le cadre d’un accompagnement léger était
par ailleurs dans une dynamique de réflexion ap-
profondie quant a son enseignement, une réflexion
amplifiée par sa fonction de responsable du pole
TICE, au sein duquel elle a bénéficié d’un accom-
pagnement technopédagogique en dehors du dispo-
sitif de recherche.

Evolution de Iutilisation des BVE

A I’issue du semestre, tous les enseignants ont fait
évoluer leur utilisation des BVE de maniére plus ou
moins importante. Les enseignants bénéficiant de
I’accompagnement léger ont enrichi leur utilisation
en associant une modalité d’évaluation formative a
leur objectif certificatif initial. Cette évolution est
encore plus manifeste chez les enseignants inclus
dans le protocole d’accompagnement approfondi,
qui les conduit a développer leur usage des BVE a
plusieurs niveaux :

- Enamont de ’'usage en intégrant les BVE a
une réflexion sur la structuration de leur en-
seignement ou en évoluant dans la finalité des
questions posées. On voit ainsi un enseignant
évoluer de la conception de questions de
connaissance vers la conception de questions
visant a susciter un débat;

- Durant I'utilisation en cours en prenant
conscience de la nécessité de fournir un
feedback immédiat aux étudiants et en réflé-
chissant sur les modalités que celui-ci peut
prendre pour faciliter les apprentissages;

- Enaval dans I’ajustement du cours relatif aux
réponses des étudiants.

Au-dela de ces améliorations, le protocole d’accom-
pagnement approfondi a conduit les enseignants a
se questionner plus généralement sur leur pédago-
gie, une prise de conscience propice a un meilleur
alignement de 1’enseignement. Ils constatent par

exemple que certains points essentiels du cours
n’ont pas été abordés, ou ils découvrent des diffi-
cultés inattendues ou encore que les objectifs de
I’enseignant ne sont pas partagés par les étudiants :
« Jai insisté sur des points qui me semblaient vrai-
ment essentiels et je me suis aper¢u que je ne les
abordais pas ou trés peu dans mon cours magistral
[...]. Cela m’a permis de revenir dessus quand j’ai
vu les réponses des étudiants. »

Impact de ’accompagnement sur le niveau d’in-
tégration technopédagogique

L’accompagnement permet-il une évolution du ni-
veau d’intégration technopédagogique des BVE?
Les premiers et les derniers usages ont été catégori-
sés a partir du modele SAMR de Puentedura.

Les objectifs d’utilisation déclarés par tous les
enseignants révelent que I’intégration des BVE
s’inscrit initialement pour cinq enseignants en rem-
placement d’une pratique existante, mais dans le
but de bénéficier d’améliorations fonctionnelles
(augmentation). Les quatre autres se positionnent
a un niveau plus élevé du modéle en envisageant
une modification mineure ou majeure de leur dis-
positif pédagogique (modification). A ce stade de
I’expérience, aucun enseignant n’envisage les BVE
comme un outil essentiel a une réforme visant son
dispositif pédagogique (redéfinition).

A la fin du semestre, sur les quatre enseignants
concernés par I’accompagnement léger, trois ont
augmenté leur niveau d’intégration technopédago-
gique. Une seule enseignante en accompagnement
léger atteint le niveau « redéfinition ». Il s’agit du
cas particulier évoqué précédemment de 1’ensei-
gnante fortement impliquée et accompagnée par le
pole TICE de I’Universit¢. Un accompagnement
pédagogique léger semble donc avoir une incidence
positive sur le niveau d’intégration technopédago-
gique des BVE, sans permettre d’accéder au stade
le plus élevé.
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Tableau 2 : Evolution du niveau d'intégration technopédagogi-
que en accompagnement léger

Enseignant Niveau avant Niveau apres Evolution
accompagnement |  accompagne-
ment
1 Mod. - Mod. + +1
2 Mod. - Mod. - =
3 Augm. Mod. + +2
4 Mod. + Redéf. +1

Sur les cing enseignants concernés par le protocole
approfondi, trois ont évolué de deux a trois niveaux
— sur le modéle SAM — a I’issue du semestre
(tableau 3). Deux d’entre eux atteignent le niveau
le plus élevé du modele : les boitiers de vote de-
viennent absolument nécessaires a la pédagogie qui
est redéfinie et mise en ceuvre (redéfinition). Deux
enseignants n’ont pas évolué, ayant rencontré des
difficultés contextuelles et organisationnelles réd-
hibitoires. Ces derniers abandonneront d’ailleurs
I’outil a I’issue de I’expérience. Nous sommes ici
dans le stade de la détérioration selon le modéle de
Karsenti (2014).

Tableau 3 : Evolution du niveau d'intégration technopédagogi-
que en accompagnement approfondi

Enseignant Niveau avant Niveau apres Evolu-
accompagnement | accompagnement tion
5 Augm. Augm. =
6 Mod. - Mod. - =
7 Augm. Redéf. +3
8 Augm. Redéf. +3
9 Augm. Mod. + +2

4. Discussion

Notre étude s’est déroulée dans un contexte spécifi-
que avec une méthodologie naturaliste. Elle ne vise
pas a fournir des conclusions généralisables. Ainsi,
la conjonction d’un échantillon ou les enseignants
sont tous volontaires (échantillon de convenance)
et de I’implication des chercheurs dans le protocole
d’accompagnement peut largement influencer les
résultats, eux-mémes obtenus dans des situations

particuliéres. Cet échantillon nous semble cepen-
dant pertinent sur le plan théorique. Suffisamment
diversifi¢ en matiére de disciplines, niveaux et types
de cours, expériences et contextes d’enseignement,
il offre une certaine représentativité écologique
assurant une forme de transférabilité des résultats
(Pourtois et Desmet, 1997), en tous les cas dans
des contextes similaires. Nous développerons les
apports et les limites de cette recherche autour de
trois axes de discussion concernant les liens entre
I’usage d’un outil technopédagogique et le déve-
loppement professionnel des enseignants.

Des usages des BVE différenciés selon les
conceptions de I’enseignement

Si les usages des BVE sont globalement variés, ils
différent aussi fortement selon les enseignants, cer-
tains s’appropriant d’emblée 1’outil pour de 1’éva-
luation formative et d’autres pour de I’évaluation
« sommative ». Le niveau de développement profes-
sionnel technopédagogique des enseignants appa-
rait jouer un role déterminant dans cette appropria-
tion : plus il est élevé, plus 'utilisation des boitiers
de vote est axée sur ’amélioration de 1’apprentis-
sage des ¢tudiants selon des modalités d’évaluation
formative et d’apprentissage actif orientées vers
I’analyse, la compréhension et la conceptualisation.
Ce résultat concorde avec les recherches qui mon-
trent que la centration sur I’apprentissage étudiant
correspond a un stade avancé du développement
professionnel (Fessler et Christensen, 1992; Ful-
ler, 1969; Hall et Loucks, 1979; Huberman, 1989;
Katz, 1972; Nault, 1999). L’appropriation des fonc-
tionnalités technopédagogiques des BVE les plus
intéressantes pour promouvoir 1’apprentissage actif
des étudiants, a savoir ’intégration de stratégies
d’enseignement basées sur I’enquéte et le feedback
formatif en temps réel (Han et Finkelstein, 2013),
ne va pas de soi. Elle dépend des conceptions de
I’enseignant selon que celles-ci sont orientées vers
une approche transmissive de I’enseignement ou
vers I’apprentissage étudiant, une approche som-
mative ou formative de 1’évaluation. Etant donné
I’impact positif des pratiques d’évaluation forma-
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tive sur différents aspects de I’expérience étudiante
(p. ex. Knight et Yorke, 2003; Weston, Le Mais-
tre, McAlpine et Bordonaro, 1997), 1’accompa-
gnement du développement technopédagogique
des enseignants dans ce sens est un enjeu majeur.

Les effets d’un dispositif
d’accompagnement réflexif de 'usage

Nous avons distingué, dans notre méthodologie,
deux modalités d’accompagnement : un dispositif
léger et un dispositif approfondi. La présentation
détaillée de I’outil peut, en soi, étre assimilée a une
premiére forme d’accompagnement dans la mesure
ou cette présentation révéle le potentiel de 1’outil
et son intérét pédagogique. De plus, le question-
nement de 1’enseignant sur ses choix d’utilisation
des BVE et les effets de ces choix peut étre consi-
déré comme une occasion de réflexion potentiel-
lement génératrice d’évolution professionnelle.

Dans le cadre du dispositif léger, cela revenait a ac-
compagner 1’enseignant sur le choix du type d’uti-
lisation, sur la conception des questions, sur le trai-
tement des résultats (apport pédagogique) ainsi que
sur les aspects matériel, logiciel et logistique (ap-
port technique et technologique). Le dispositif d’ac-
compagnement approfondi a conduit a des évolu-
tions pédagogiques plus importantes sur le plan des
conceptions et des pratiques. En effet, dans le cadre
de ce dispositif, nous avons accompagné 1’ensei-
gnant dans le déploiement d’une technologie, mais
lui avons également offert une batterie d’outils ré-
flexifs. Or, comme le rapporte Day (1999), le déve-
loppement professionnel est rendu possible par les
expériences d’apprentissage naturelles de méme
que par celles qui sont conscientes et planifiées. En
permettant 1’établissement de liens entre I’ intention
initiale de I’enseignant, son action percue et réelle
et I’impact de son action, cet accompagnement
offre de réelles possibilités de développement.

La progression globale des niveaux d’intégration
technopédagogique des BVE, parfois jusqu’au
stade le plus élevé (redéfinition) — et, si ’on se
réfere au modele TPaCK aboutissant a renforcer le

technological pedagogical content knowledge —,
atteste de 1’efficacité de I’accompagnement appro-
fondi et de son impact positif sur I’ensemble du dé-
veloppement professionnel. On peut donc considé-
rer, a ce titre et au regard des résultats obtenus, que
la porte d’entrée technologique permet le dévelop-
pement professionnel de I’enseignant sur 1’ensem-
ble des facettes du modele TPaCK aux conditions
que I’accompagnement soit performant et qu’il soit
maintenu dans la durée.

Reste que I’utilisation accompagnée d’un outil a
ses limites, quelle que soit la qualité de 1’accom-
pagnement. Le poids des croyances et de la culture
professionnelle a conditionné, dans notre étude, la
perception du potentiel pédagogique de 1’outil.

Le poids du contexte

Les contextes social, administratif et technique
d’un enseignant sont fortement liés a la réussite
de son appropriation de 1’outil sur le moyen et le
long terme. Deux enseignants qui étaient dans des
contextes défavorables (ils ne disposent pas de
BVE dans leur département, leurs collégues ne les
utilisent pas et I’'un d’entre eux rencontre des dif-
ficultés liées a un déficit de 1’usage du numérique
dans ses cours) ont renoncé a utiliser les boitiers
de vote. En revanche, tous les enseignants dispo-
sant de boitiers de vote, personnellement ou par le
biais de leur structure universitaire, ont continué a
les utiliser. Autre résultat intéressant a commenter :
le role des dynamiques collectives dans 1’utilisa-
tion de BVE. Les cinq enseignants intégrés dans
une telle dynamique ont tous continué a utiliser les
boitiers de vote a I’issue de I’expérience.

Si la durée de I’expérience exige de rester prudents
aI’égard des conclusions présentées, nous pensons
que I'utilisation accompagnée des boitiers est sus-
ceptible d’améliorer la pratique d’enseignement
sur le moyen et le long terme. Des enseignants
réalisent qu’en modifiant leur pédagogie (en op-
tant pour la classe inversée, par exemple), ils attei-
gnent mieux les objectifs visés relativement a une
approche classique de transmission du contenu par
I’enseignant. Dans ce contexte, le questionnement
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et les échanges générés en cours n’entrainent pas
la « perte de temps » redoutée et souvent invoquée
comme obstacle a la mise en place de méthodes ac-
tives, puisque 1’enseignant cible les points a déve-
lopper et passe sur ce qui a été acquis, I’évaluation
avec les BVE lui permettant d’ajuster son cours. On
passe d’un enseignement davantage basé sur « je
transmets des connaissances » a un enseignement
qui se préoccupe en continu de la compréhension
et des connaissances des étudiants. C’est le passage
du teaching au learning d’une certaine manicre
(Biggs, 1991). Reste que cette prise de conscience,
si elle est quasi systématique, n’est pas toujours
suffisante pour inciter I’enseignant a réfléchir sur
I’amélioration de son dispositif pédagogique et, in
fine, a envisager sa modification ou sa redéfinition.
C’est ici que I’accompagnement approfondi sur le
long terme jouerait un réle primordial.

Conclusion

Si de nombreuses recherches ont vu le jour sur
I’intégration et I’impact des nouveaux outils nu-
mériques dans 1’enseignement universitaire, assez
peu proposent d’observer, en contexte, les effets
d’une utilisation accompagnée de ces outils sur
I’enseignement et le développement professionnel
des enseignants. L’expérimentation d’un dispositif
d’accompagnement technopédagogique a visée ré-
flexive de I’usage des BVE a permis d’établir, a tra-
vers les impacts repérés par les enseignants et 1’évo-
lution de ces usages dans les cours, des dynamiques
de transformation pédagogique vers une centration
plus nette des enseignants sur I’apprentissage étu-
diant. En témoigne notamment le passage d’une
conception et d’un usage des BVE a des fins exclu-
sivement d’évaluation certificative a la mise en ceu-
vre de modalités d’évaluation formative. Ces trans-
formations sont plus ou moins importantes selon la
nature de 1’accompagnement, mais aussi d’autres
variables relevant des contextes personnel et pro-
fessionnel des enseignants. Si 1’accompagnement,
qui doit associer dimension technique et dimension
pédagogique, doit également pouvoir étre soutenu
et pérenne, le contexte professionnel (pédagogique,
administratif, technique) doit également étre favo-

|
rable. On découvre en effet rapidement les limites du
choix des technologies et du développement profes-
sionnel comme leviers d’adaptation quand ceux-ci
sont confrontés a des contraintes qui compromettent
I’efficacité et occupent une place prégnante dans les
choix pédagogiques des enseignants.

Références

Abrahamson, L. (2006). A brief history of networked
classrooms: Effects, cases, pedagogy, and implications.
Dans D. A. Banks (dir.), Audience response systems in
higher education (p. 1-25). Hershey, PA : Information
Science Publishing.

Anthis, K. (2011). Is it the clicker, or is it the question? Untan-
gling the effects of student response system use. Teaching
of Psychology, 38(3), 189-193. doi:10.1177/00986283114
11895

Bain L. Z. et Przybyla, J. (2009). The impact of student
response systems on student behavior and performance in
a management information systems course. Issues in Infor-
mation Systems, 10, 1-12. Récupéré de http://iacis.org

Bates, S. P., Howie, K. et Murphy, A. S. J. (2006). The use of
electronic voting systems in large group lectures: Chal-
lenges and opportunities. New Directions in the Teaching
of Physical Sciences, 2, 1-8. Récupéré de
http://journals.le.ac.uk

Biggs, J. B. (1991). Student learning in the context of school.
Dans J. B. Biggs (dir.), Teaching for learning: The view of
cognitive psychology (p. 7-29). Hawthorn, VA : Australian
Council for Educational Research.

Brady, M., Seli, H. et Rosenthal, J. (2013). “Clickers” and
metacognition: A quasi-experimental comparative study
about metacognitive self-regulation and use of electronic
feedback devices. Computers & Education, 65, 56-63.
doi:10.1016/j.compedu.2013.02.001

Burnstein, R. A. et Lederman, L. M. (2001). Using wireless
keypads in lecture classes. The Physics Teacher, 39(1),
8-11. doi:10.1119/1.1343420

Caldwell, J. E. (2007). Clickers in the large classroom: Current
research and best practice tips. CBE—Life Sciences Educa-
tion, 6(1), 9-20.
https://doi.org/10.1187/cbe.06-12-0205

Carnaghan, C. et Webb, A. (2007). Investigating the effects of
group response systems on learning outcomes and student
satisfaction in accounting education. Issues in Accounting
Education, 22(3), 391-409. Récupéré du site de la School
of Accounting and Finance de 1’Université de Waterloo :

http://accounting.uwaterloo.ca

2017 - International Journal of Technologies in Higher Education, 14(3)
www.ijthe.org

31


http://www.ijthe.org
http://iacis.org
http://journals.le.ac.uk
https://doi.org/10.1187/cbe.06-12-0205
http://accounting.uwaterloo.ca
http://iacis.org/iis/2009/P2009_1152.pdf
https://journals.le.ac.uk/ojs1/index.php/new-directions/article/view/426
http://accounting.uwaterloo.ca

Day, C. (1999). Developing teachers: The challenges of life-
long learning. Bristol, PA : Taylor & Francis. Récupéré

de ERIC : http://eric.ed.gov

Depover, C. et Strebelle, A. (1997). Un modele et une straté-
gie d’intervention en matiére d’intégration des TIC dans
le processus éducatif. Dans L.-O. Pochon et A. Blanchet
(dir.), L ordinateur a l’école : de l'introduction a l’inté-
gration (p. 73-98). Lausanne, Suisse : IRDP.

Detroz, P. et Younes, N. (2014). L’ évaluation formative inte-
ractive avec les boitiers de vote : un cadre intégrateur.
Communication présentée au 26° colloque international
de I’ADMEE-Europe, Marrakech, Maroc. Récupéré de
I’archive HAL : http://hal.archives-ouvertes.fr

Dewey, J. (1967). Logique : la théorie de I’enquéte (D.
Deledalle, trad.). Paris : Presses Universitaires de France.
(Ouvrage orginial publié en 1938 sous le titre Logic : The
theroy of inquiry, Heny Holt).

Dionne, E. (2012). Les systémes a réponses personnalisées
(SRP) : un atout pour faire de 1’évaluation formative en
salle de classe? Mesure et évaluation en éducation, 35(1),
47-65.

Donnay, J. (2002). Conclusion générale. Dans M. Bru et
J. Donnay (dir.), Recherches, pratiques et savoirs en édu-
cation (p. 225-231). Bruxelles, Belgique : De Boeck.

Donnay, J. et Charlier, E. (2006). Apprendre par I’analyse de
pratiques : initiation au compagnonnage réflexif. Namur,
Belgique : Presses universitaires de Namur.

Fessler, R. et Christensen, J.-C. (1992). The teacher career
cycle: Understanding and guiding professional develop-
ment of teacher. Boston, MA : Allyn and Bacon.

Fortner-Wood, C., Armistead, L., Marchand, A. et Morris,
F. B. (2013). The effects of student response systems on
student learning and attitudes in undergraduate psychol-
ogy courses. Teaching of Psychology, 40(1), 26-30.

Fuller, F. F. (1969). Concerns of teachers: A developmental
conceptualization. American Educational Research Jour-
nal, 6(2), 207-226. do0i:10.3102/00028312006002207

Graeff, E. C., Vail, M., Maldonado, A., Lund, M., Galante, S.
et Tataronis, G. (2011). Click it: Assessment of classroom
response systems in physician assistant education. Jour-
nal of Allied Health, 40(1), 1E-5E(5).

Greer, L. et Heaney, P. J. (2004). Real-time analysis of stu-
dent comprehension: An assessment of electronic student
response technology in an introductory Earth Science
course. Journal of Geoscience Education, 52(4), 345-352.
https://doi.org/10.5408/1089-9995-52.4.345

Hall, G. et Loucks, S. (1979). Implementing innovations in
schools: A concerns-based approach. Austin, TX : Re-
search and Development Center for Teacher Education,
University of Texas. Récupéré de ERIC :
http://eric.ed.gov

Han, J. H. et Finkelstein, A. (2013). Understanding the effects
of professors’ pedagogical development with clicker
assessment and feedback technologies and the impact
on students’ engagement and learning in higher educa-
tion. Computer & Education, 65, 64-76. doi:10.1016/
j.compedu.2013.02.002

Horowitz, H. M. (2006). ARS evolution: Reflections and
recommendations. Dans D. A. Banks (dir.), Audience
response systems in higher education (p. 53-63). Hershey,
PA : Information Science Publishing.

Hu, J., Bertol, P., Hamilton, M., White, G., Duff, A. et Cutts,
Q. (2006). Wireless interactive teaching by using keypad-
based ARS. Dans D. A. Banks (dir.), Audience response
systems in higher education (p. 209-221). Hershey, PA :
Information Science Publishing.

Huberman, M. (1989). Les phases de la carriére enseignante :
un essai de description et de prévision. Revue frangaise
de pédagogie, 80, 5-16. Récupéré du site Persée :
http://www.persee.fr

Huberman, M. A. et Miles, M. B. (1991). Analyse des
données qualitatives : recueil de nouvelles méthodes.
Bruxelles, Belgique : De Boeck.

Huberman, M. A. et Miles, M. B. (1994). Data management
and analysis methods. Dans N. K. Denzin et Y. S. Lincoln
(dir.), Handbook of qualitative research (p. 428-444).
Londres, R.-U. : SAGE.

Hunsu, N. J., Adesope, O. et Bayly, D. J. (2016). A meta-
analysis of the effects of audience response systems
(clicker-based technologies) on cognition and affect.
Computers & Education, 94, 102-119. doi:10.1016/
j.compedu.2015.11.013

Kaleta, R. et Joosten, T. (2007). Student response systems:
A University of Wisconsin system study of clickers.
EDUCAUSE Research Bulletin, (10), 1-12. Récupéré de
http:/library.educause.edu

Karsenti, T. (2014). Modéle ASPID. Récupéré du site de
I’auteur : http://karsenti.ca

Katz, L. (1972). Developmental stages of preschool teach-
ers. Elementary School Journal, 73, 50-55. Manuscrit
récupéré de ERIC : http:/eric.ed.gov

Knight, P. T. et Yorke, M. (2003). Employability and good
learning in higher education. Teaching in Higher Educa-
tion, 8(1). Récupéré de
http://www.qualityresearchinternational.com

32

2017 - Revue internationale des technologies en pédagogie universitaire, 14(3)
WWW.ritpu.org


http://www.ritpu.org
http://eric.ed.gov
http://hal.archives-ouvertes.fr
https://doi.org/10.5408/1089-9995-52.4.345
http://eric.ed.gov
http://www.persee.fr
http://library.educause.edu
http://karsenti.ca
http://eric.ed.gov
http://www.qualityresearchinternational.com
http://files.eric.ed.gov/fulltext/ED434878.pdf
https://hal.archives-ouvertes.fr/hal-01121448
http://files.eric.ed.gov/fulltext/ED206109.pdf
http://www.persee.fr/doc/rfp_0556-7807_1989_num_86_1_1423
https://library.educause.edu/resources/2007/5/student-response-systems-a-university-of-wisconsin-system-study-of-clickers
http://karsenti.ca/aspid/aspid.pdf
http://files.eric.ed.gov/fulltext/ED057922.pdf
http://www.qualityresearchinternational.com/esecttools/esectpubs/Employability and Good Learning in Higher Education.pdf

Lin, Y. C., Liu, T. C. et Chu, C. C. (2011). Implementing
clickers to assist learning in science lectures: The clicker-
assisted conceptual change model. Australasian Journal
of Educational Technology, 27, 979-996. Récupéré de

http://ajet.org.au

Lincoln, Y. S. et Guba, E. G. (1985). Naturalistic inquiry.
Newbury Park, CA : SAGE.

Mayer, R. E., Stull, A., DeLeevy, K., Almeroth, K., Bimber,
B., Chun, A, ... Zhang, H. (2009). Clickers in college
classrooms: Fostering learning with questioning methods
in large lecture classes. Contemporary Educational
Psychology, 34, 51-57. Récupéré du site du Networking
and Multimedia Systems Laboratory de I’Université de
Californie (Santa Barbara) : http:/nmsl.cs.ucsb.edu

McGowan, H. M. et Gunderson, B. K. (2010). A randomized
experiment exploring how certain feature of clicker use
effect undergraduate students’ engagement and learning
in statistics. Technology Innovations in Statistics Educa-
tion, 4(1). Récupéré de
http://escholarship.org/uc/uclastat cts_tise

Mishra, P. et Koehler, M. J. (2006). Technological pedagogi-
cal content knowledge: A framework for integrating tech-

nology in teacher knowledge. Teachers College Record,
108(6), 1017-1054.

Moersch, C. (2001). Next steps: Using LoTi as a research
tool. Learning & Leading with Technology, 29(3), 22-27.

Mukamurera, J., Lacourse, F. et Couturier, Y. (2006). Des
avancées en analyse qualitative : pour une transparence et
une systématisation des pratiques. Recherches qualitati-
ves, 26(1), 110-138. Récupéré de
http://www.recherche-qualitative.qc.ca

Nault, T. (1999). Les forces d’incubation pour un moi profes-
sionnel personnalisé en enseignement. Dans J.-C. Hétu,
M. Lavoie et S. Baillauqués (dir.), Jeunes enseignants et
insertion professionnelle (p. 139-159). Bruxelles, Belgi-
que : De Boeck.

Offerdahl, E. G. et Tomanek, D. (2011). Changes in instruc-
tors’ assessment thinking related to experimentation
with new strategies. Assessment & Evaluation in Higher
Education, 36(7), 781-795. doi:10.1080/02602938.2010
488794

Paillé, P. et Mucchielli, A. (2007). L analyse qualitative
en sciences humaines et sociales. Malakoff, France :
Armand Colin.

Paquay, L. (1994). Vers un référentiel de compétences profes-
sionnelles de I’enseignant. Recherche et formation, 16,
7-38. Récupéré du site Persée : http://www.persee.fr

Patterson, B., Kilpatrick, J., Woebkenberg, E., Banks, D.,
Bullock, D., LaBella, V., ... Albaum, G. (2010). Evidence
for teaching practice: The impact of clickers in a large
classroom environment. Nurse Education Today, 30(7),
603-607. doi:10.1016/j.nedt.2009.12.008

Poole, D. (2012). The impact of anonymous and assigned
use of student response systems. Journal of Interactive
Learning Research, 23, 101-112.

Pourtois, I.-P. et Desmet, H. (1997). Epistémologie et ins-
trumentation en sciences humaines (2° éd.). Sprimont,
Belgique : Mardaga.

Preszler, R. W., Dawe, A., Shuster, C. B. et Shuster, M.
(2007). Assessment of the effects of student response sys-
tems on student learning and attitudes over a broad range
of biology courses. CBE — Life Sciences Education, 6(1),
29-41. https://doi.org/10.1187/cbe.06-09-0190

Puentedura, R. (2009). 4s we may teach: Educational techno-
logy, from theory into practice. TPCK and SAMR models
for enhancing technology integration [transcription de
balado]. Récupéré du site iTunes : http://itunes.apple.com

Puentedura, R. (2014). SAMR in the classroom [billet de
blogue]. Récupéré du blogue de I’auteur :
http://hippasus.com/rrpweblog

Raby, C. (2004). Analyse du cheminement qui a mené des en-
seignants du primaire a développer une utilisation exem-
plaire des technologies de I'information et de la commu-
nication (TIC) en classe (thése de doctorat, Université du
Québec a Montréal, Canada). Récupéré de ’archive TeL :
http://tel.archives-ouvertes. fr

Rana, N. P. et Dwivedi, Y. K. (2016). Using clickers in a large
business class: Examining use behavior and satisfaction.
Journal of Marketing Education, 38(1), 47-64.
https://doi.org/10.1177/0273475315590660

Sandholtz, J. H., Ringstaff, C. et Owyer, D. C. (1997). La
classe branchée : enseigner a l’ére des technologies.
Montréal, Canada : Cheneliére/McGraw-Hill.

Savoie-Zajc, L. (2004). La recherche qualitative/interprétative
en éducation. Dans T. Karsenti et L. Savoie-Zajc, La re-
cherche en éducation : étapes et approches (p. 123-150).
Sherbrooke, Canada : Editions du CRP.

Schén, D. (1994). Le praticien réflexif. 4 la recherche du
savoir caché dans [’agir professionnel (J. Heynemand
et D. Gagnon, trad.). Montréal : Les Editions Logiques.
(Ouvrage original publi¢ en 1983 sous le titre The Reflec-
tive Practitioner. New York : Basic Books).

Shulman, L. S. (1986). Those who understand: Knowledge
growth in teaching. Educational Researcher, 15(2), 4-14.
Récupéré du site CiteSeerX : http://citeseerx.ist.psu.edu

2017 - International Journal of Technologies in Higher Education, 14(3)
www.ijthe.org

33


http://www.ijthe.org
http://ajet.org.au
http://nmsl.cs.ucsb.edu
http://escholarship.org/uc/uclastat_cts_tise
http://www.recherche-qualitative.qc.ca
http://www.persee.fr
https://doi.org/10.1187/cbe.06-09-0190
http://itunes.apple.com
http://hippasus.com/rrpweblog
http://tel.archives-ouvertes.fr
https://doi.org/10.1177/0273475315590660
http://citeseerx.ist.psu.edu
https://ajet.org.au/index.php/AJET/article/view/924/201
http://nmsl.cs.ucsb.edu/papers/174.pdf
http://escholarship.org/uc/item/2503w2np
http://www.recherche-qualitative.qc.ca/documents/files/revue/edition_reguliere/numero26(1)/mukamurera_al_ch.pdf
http://www.persee.fr/doc/refor_0988-1824_1994_num_16_1_1206
https://itunes.apple.com/itunes-u/as-we-may-teach-educational/id380294705
http://www.hippasus.com/rrpweblog/archives/2014/08/27/SAMRInTheClassroom.pdf
http://tel.archives-ouvertes.fr/edutice-00000750
http://citeseerx.ist.psu.edu/viewdoc/download?doi=10.1.1.923.4203&rep=rep1&type=pdf

Stes, A. et Van Petegem, P. (2011). La formation pédagogique
des professeurs dans 1’enseignement supérieur. Recherche
et formation, 67, 15-30. Récupéré de
http://rechercheformation.revues.org

Weston, C., Le Maistre, C., McAlpine, L. et Bordonaro,
T. (1997). The influence of participants in formative
evaluation on the improvement of learning from written
instructional materials. Instructional Science, 25(5), 369-
386. doi:10.1023/A:1003073923764

White, P., Syncox, D. et Alters, B. (2011). Clicking for
grades? Really? Investigating the use of clickers for
awarding grade-points in post-secondary education. Inte-
ractive Learning Environments, 19(5), 551-561. Récupéré
du site de P. White : http:/pjtwhite.org

Wieman, C. (2010). Why not try a scientific approach to
science education? Dans J. C. Hughes et J. Mighty
(dir.), Taking stock: Research on teaching and learning
in higher education (p. 175-190). Montréal, Canada :
McGill-Queen’s University Press.

Wood, W. B. (2004). Clickers: A teaching gimmick that
works. Developmental Cell, 7, 7196-798.
https://doi.org/10.1016/j.devcel.2004.11.004

34

2017 - Revue internationale des technologies en pédagogie universitaire, 14(3)
WWW.ritpu.org


http://www.ritpu.org
http://rechercheformation.revues.org
http://pjtwhite.org
https://doi.org/10.1016/j.devcel.2004.11.004
http://rechercheformation.revues.org/1360
http://www.pjtwhite.org/resources/Publications/2011 white syncox alters.pdf



