Table des matières
Liste des figures et tableaux
Liste des sigles et acronymes
Préface 
Introduction. Temporalité, savoir-enseigner et gouvernance en formation à distance à l’université 
Jean Bernatchez
Références 
Chapitre 1. Intégration des principes de la conception universelle de l’apprentissage à la formation à distance: fondements et principes
Patrick Plante et Caroline Brassard
1. Problèmes et solutions à l’origine de la conception universelle de l’apprentissage
2. Fondements théoriques
3. Principes et lignes directrices
4. Ce qu’en dit la science
5. Effets positifs de la conception universelle de l’apprentissage
6. Difficultés et constats de la recherche
7. Recommandations
8. Applications
	8.1 Un cours construit avec des principes de la CUA
	8.2 Représentation (Quoi)
	8.3 Action et expression (Comment)
	8.4 Engagement (Pourquoi)
Conclusion 
Références
Chapitre 2. Déterminants de pratiques technologiques innovantes d’enseignants et d’enseignantes expérimentés interordres en formation à distance
Séverine Parent et Marie Alexandre
1. Du présentiel à la formation à distance: une pratique innovante
	1.1 Formation à distance: agencements spatiotemporels multimodaux 
	1.2 Déterminants de pratiques technologiques innovantes
2. Conditions soutenant l’innovation en éducation avec les technologies et les ressources numériques
3. Méthodologie
4. Déterminants de pratiques innovantes recensés dans les discours d’enseignants et d’enseignantes expérimentés
5. Discussion
Conclusion
Références
Chapitre 3. Accompagnement à l’aide du numérique: perception de présence de stagiaires en enseignement supervisés à distance
Matthieu Petit
1. Problématique
2. Cadre de référence
	2.1 Présence enseignante
	2.2 Présence cognitive
	2.3 Présence sociale
3. Méthodologie
4. Perception de présence de stagiaires supervisés à distance
	4.1 Présence enseignante
	4.2 Présence cognitive
	4.3 Présence sociale
Conclusion
Références
Chapitre 4. Manuel numérique: des potentialités congruentes avec les caractéristiques de la formation à distance
Chantal Roussel, Marie-Michèle Lemieux et Alain Huot
1. Formation à distance: principales caractéristiques
2. Manuel numérique: définition et fonctionnalités
3. Méthodologie
4. Résultats
	4.1 Distance physique et distance temporelle
	4.2 Médiation technologique
	4.3 Médiation technologique: structurer l’apprentissage d’un contenu
	4.4 Médiation technologique favorisée par l’exemplification ou l’illustration
4.5 Médiation technologique favorisée par une combinaison de «ressources» variées
4.6 Médiation technologique favorisée par des fonctionnalités du logiciel de lecture
5. Discussion
Conclusion
Références
Chapitre 5. Modalités d’évaluation en formation à distance pour la sanction des apprentissages à l’université: mobilisation d’un processus didactique
Marie Alexandre, Naomie Fournier Dubé et Jean Bernatchez
1. Mobilisation d’un processus didactique en situation d’évaluation
2. Méthodologie
3. Résultats
	3.1 Phase de conception d’environnements d’apprentissage en situation d’évaluation
	3.2 Identifier Déterminer des indicateurs d’apprentissage	Comment by Josée Tardif: «identifier» = est souvent utilisé dans son sens anglais, mais il est très en usage. Je suggère quand même d’autres verbes.

Source : BTB
https://www.btb.termiumplus.gc.ca/tpv2guides/guides/clefsfp/index-fra.html?lang=fra&lettr=indx_catlog_i&page=9f7urb_Z3kn0.html

	3.3 Élaborer l’instrumentation
	3.4 Juger le degré d’acquisition du contenu
	3.5 Noter des réalisations étudiantes
4. Discussion
Conclusion
Références
Chapitre 6. Les éÉmotions chez les étudiants universitaires dans un contexte de formation en ligne: enjeux et perspectives
Alain Stockless, Anastassis Kozanitis et Diane Leduc
1. Contexte
2. Définir les émotions en éducation
3. Début de l’intérêt pour les émotions en éducation
4. Place des émotions dans l’apprentissage
5. Émotions et apprentissage dans les environnements numériques
6. Identifier Déceler les états émotifs
7. Outils pour mesurer les états émotifs
Conclusion
Références
Chapitre 7. Analyse historique des enjeux de gouvernance dans l’institutionnalisation de la formation à distance: le cas de l’Université TÉLUQ 
Michel Umbriaco et Cathia Papi
1. Bref historique
2. Rôles des crises institutionnelles
3. Et pour la suite
Références
Chapitre 8. La pPolitique de formation à la formation à distance des personnels de l’éducation et de l’enseignement supérieur en contexte de crise sanitaire au Québec
Martin Maltais et Anne-Sophie Bendwell
1. Problème
2. Cadre de référence
	2.1 Analyse des politiques publiques
	2.2 Formation à distance
3. Méthodologie
4. Aménagement de J’enseigne@distance
	4.1 Émergence
	4.2 É L’élaboration
	4.3 Adoption
	4.4 Mise en œuvre
	4.5 Évaluation
Conclusion
Références 
Conclusion. De nombreuses zones aveugles sur la transition formation en présence- : formation à distance à l’université
Marie Alexandre et Jean Bernatchez
Références
Notices biographiques 

124


Liste des figures et tableaux
Figures 
Figure 1.1 Égalité, équité et accès universel
Figure 1.2 Lignes directrices de la conception universelle de l’apprentissage
Figure 1.3 Image interactive Gare à l'infobésité! du cours EDU1004 Réussir des études universitaires à distance
Figure 1.4 Feuille de route personnalisée du cours EDU1004 Réussir des études universitaires à distance
Figure 1.5 OLes objectifs SMARTER – une méthode améliorée du cours EDU1004 Réussir des études universitaires à distance
Figure 3.1 Modèle de la CAL
Figure 3.2 Perception de la présence enseignante lors de stages supervisés à distance
Figure 3.3 Perception de la présence cognitive lors de stages supervisés à distance
Figure 3.4 Perception de la présence sociale lors de stages supervisés à distance
Figure 5.1 Mobilisation des phases du processus didactique dans le continuum d’agencements spatiotemporels
Figure 6.1 Modèle cognitif-affectif d’apprentissage en ligne
Figure 6.2 Modèle consensuel de réaction émotionnelle
Figure 6.3 Adaptation du modèle circomplexe
Tableaux
Tableau 2.1 Conditions, stratégies et facteurs favorables à l’intégration des TIC selon différents modèles
Tableau 3.1 Questionnaire sur la perception de présence en supervision de stage à distance
Tableau 4.1 FLes fonctionnalités du MN et du logiciel de lecture: usages et exemples
Tableau 5.1 Synthèse des actions associées à la mise en place des dispositifs d’évaluation
Tableau 5.2 Instrumentation en lien avec ldes types d’évaluation

Liste des sigles et acronymes
CAL	Communauté d’apprentissage en ligne
CUA	Conception universelle de l’apprentissage
ENA	Environnement numérique d’apprentissage
FAD	Formation à distance 

FADIO	Formation à distance interordres
ISTE	International Society for Technology in Education
MN	Manuel numérique
OCDE	Organisation de coopération et de développement économiques 
TIC	Technologies de l’information et de la communication 
UNESCO	Organisation des Nations unies pour l’éducation, la science et la culture 
UQAM	Université du Québec à Montréal
UQAR	Université du Québec à Rimouski
Préface
Geneviève Lameul, Université de Rennes 2
Cet ouvrage collectif aborde sous un angle original la question de la transition éducative accélérée par la crise socio-sanitaire liée à la COVID-19. La coordination de l’ouvrage par Marie Alexandre et Jean Bernatchez lui assure une écriture soucieuse de l’articulation du didactique et du politique: le croisement des échelles d’analyse et des angles d’étude garantit un regard ouvert et distancié sur la problématique. Si l’étude de ce mouvement accéléré et contraint vers la formation à distance porte sur le contexte québécois, ses apports et les réflexions qu’elle génère sont tout à fait transposables à ce qui s’est passé et se passe toujours dans d’autres pays.
En guise de préface, je souhaite partager communiquer aux lecteurs et aux lectrices quelques réflexions qui expliquent tout l’intérêt que je vois à cet ouvrage. Mon objectif n’est ni de résumer ni d’introduire de présenter l’ouvrage – ce qui sera fait en d’autres pages – mais de faire part à la communauté des chercheurs et des praticiens les réflexions et les questionnements qu’il m’a inspirésinspirés.	Comment by Josée Tardif: «partager» est un calque en ce sens.

«L’emploi du verbe partager, au sens de « communiquer », est déconseillé. Il est calqué sur l’anglais to share et est critiqué dans plusieurs ouvrages de référence. Pour rendre cette idée, on recourra plutôt à des verbes qui apportent davantage de nuance et de précision, comme exprimer, émettre, raconter, communiquer, faire part de, selon le contexte, ou encore faire partager.»

Source : BDL
http://bdl.oqlf.gouv.qc.ca/bdl/gabarit_bdl.asp?id=2128

	Comment by Josée Tardif: «introduire» = calque en ce sens

Source : Antidote
Un premier élément -clé réside dans le fait que c’est par rapport àconcerne la question de la temporalité abordée que dans l’étude de la transition entre les modes de formation «présence-distance» est abordée. L’ouvrage nous sensibilise, à juste titre, au fait que desaux nuances de sens sont à faire entre transition, transformation, évolution et développement. Il nous amène à réfléchir à cette notion de «transition» de plus en plus mobilisée dans notre société. La définition de Chabot (2015) sur laquelle il s’appuie me semble bien intéressante: «un changement désiré»; «une transformation réfléchie». Mais est-ce bien de cela dont qu’il s’agit dans les chapitres de cet ouvrage qui, pour un grand nombre, évoquent la rapidité avec laquelle il a fallu s’adapter, l’urgence dans laquelle il a fallu réagir? Est-ce que le mot «désir» est bien le mot qui convient pour qualifier la transformation en cours? Est-ce que la réflexion était bien au rendez-vous dans cette transition? Pas si sûr... Et pourtant, quelque chose de différent s’est produit, une forme de changement s’est indéniablement opérée. Cela m’amène à poser la question de la «durabilité» de ce changement dans le temps et à partager formuler une nouvelle question à ce propos: quel accompagnement réflexif de ces transformations didactiques et politiques doit être mettre mis en place pour assurer cet ancrage dans le projet intime des personnes concernées pour que la dimension du désir soit pleinement mobilisée? Est-ce que la pandémie n’a pas joué plutôt comme un perturbateur dans cette ligne du temps qui conduit de l’avènement à l’institutionnalisation? Est-ce que les périodes d’appropriation et de dissémination ne restent pas à stabiliser? L’ouvrage nous alerte sur ce phénomène de discontinuité et nous fait indirectement réfléchir aux moyens de régulation et d’accompagnement d’une transition éducative vs politique. 	Comment by Josée Tardif: Dont équivaut à un complément introduit par «de», on évite de répéter le «de».

Source : Fonteneau, A. La révision linguistique.


Les études dont rendent compte plusieurs chapitres de l’ouvrage montrent que les réponses ont parfois été faites dans la précipitationprécipitées en plaquant à distance les ressources utilisées comme supports de présentation en présence, sans autre forme d’aménagement. Cela m’amène à interroger la conception du rôle de la personne enseignante: minimisation ou oubli dans la précipitation d’un possible rôle d’accompagnement du processus d’apprentissage? Le passage de la présence à la distance fait appel à des compétences en ingénierie de formation et pédagogique ignorées ou invisibilisées jusqu’à ce jour. Et pourtant, ne sont-ce pas elles qui sont à développer actuellement, car elles sont les leviers du déploiement de tous les possibles que porte le trait d’union entre formation en présence et formation à distance sur lequel le titre de l’ouvrage attire notre attention?
L’ouvrage collectif donne en effet un aperçu des enjeux didactiques que pose cette autre façon d’aborder les processus d’enseignement et d’apprentissage. Il remet en questionquestionne notamment la transformation des relations interpersonnelles entre étudiants et enseignants, attirant notre attention sur les connaissances et les compétences nouvelles que cela est susceptible de générer. N’est-ce pas à une certaine transformation du métier d’enseignant que à laquelle nous assistons? Comment tenir en tension les facettes du métier (pédago-didactique, sociale et relationnelle)? Comment tenir en tension cette tendance à personnaliser la relation face à la diversité des étudiants et étudiantes (profils, capacités, environnements plus ou moins capacitants, attentes et besoins, etc.) tout en se situant dans une réponse de masse plus ou moins standard?. 	Comment by Josée Tardif: «questionner qqch» = on dit plutôt remettre en question

Source : Antidote
Je veux ici revenir sur ce trait d’union qui m’a particulièrement fait réfléchir et prendre conscience de la densité et de la richesse dont était potentiellement porteur ce tiret signe (-). Entre la formation classique et la formation à distance, s’insère possiblement, parvia ce tirettrait d’union, une variété de configurations et de modalités de formation. Mon expérience de recherche dans le projet européen Dispositifs hybrides: nouvelle perspective pour l’enseignement supérieur (Deschryver et Charlier, 2012) m’a particulièrement sensibilisée à la variété des situations pédagogiques. Selon la manière dont sont mobilisées et articulées les cinq dimensions (présence et distance; médiation et médiatisation; accompagnement; ouverture), la typologie élaborée dans le cadre de cette recherche nous offre précisément le moyen de caractériser les formes d’hybridation entre formation en présence et formation à distance.	Comment by Josée Tardif: Est-ce qu’il manque une dimension?
Du point de vue des enjeux politiques, l’ouvrage fait émerger plusieurs questions déterminantes pour l’avenir: si l’évolution vers la formation à distance était plus guidée par la préoccupation économique que par la préoccupation pédagogique, est-ce bien conciliable avec le souci de qualité pédagogique dont les auteurs témoignent dans les articles de cet ouvrage? Se pose aussi en filigrane la question de la mémoire et de la capitalisation: comment les expériences en matière de formation à distance sont-elles mobilisées pour éclairer l’action du jour – celle de l’Université TÉLUQ tout particulièrement évoquées dans cet ouvrage par exemple?
L’attention attirée sur ces deux enjeux (didactique et pédagogique) nous conduit à une autre question relative à l’exploitation éducative de leur mise en relation: est-ce que la transition didactique stimulée par ce passage d’une forme «présence-distance» a un effet sur la transition politique vers une gouvernance orientée «coordination d’acteurs» en vue d’atteindre des objectifs discutés collectivement – voire partagés? Est-ce que la coopération développée en formation dans les modes hybrides influera sur le politique des années à venir? Je me hasarde à faire l’hypothèse que c’est sans doute en cela que la tenue en tension des deux enjeux étudiés est essentielle pour que du mouvement provoqué par la crise, naisse une forme de renouveau didactique et politique en matière de formation universitaire.
Bonne lecture de cet ouvrage qui appréhende avec pertinence et originalité une analyse didactico-politique des effets de la crise.
Références
Chabot, P. (2015). L’âge des transitions, Paris, Presses universitaires de France.
Deschryver, N. et Charlier, B. (dir.). (2012). Dispositifs hybrides: nouvelle perspective pour une pédagogie renouvelée de l’enseignement supérieur, Genève, Université de Genève.

Introduction. Temporalité, savoir-enseigner et gouvernance en formation à distance à l’université[footnoteRef:1] [1:  Nous avons d’abord problématisé cette idée dans Bernatchez et Alexandre (2021).] 

Jean Bernatchez et Marie Alexandre, Université du Québec à Rimouski
L’évolution dans le temps d’un phénomène éducatif (comme celui de la formation à distance) ou d’un phénomène politique (comme celui de la gouvernance) peut être analysée en définissant une ligne du temps où différents évènements événements signifiants se succèdent et sont regroupés en périodes. Par exemple, l’évolution de la formation à distance au Québec (Comité de liaison en formation à distance [CLIFAD], 2007) permet de dégager certaines périodes sur une ligne du temps: son avènement, son appropriation, sa dissémination et son institutionnalisation. L’évolution de la gouvernance des universités au Québec (Demers, Bernatchez et Umbriaco, 2019) utilise ce même principe pour définir les mouvements qui conditionnent le phénomène: expansion, démocratisation et différenciation des universités, qui commandent autant de types de gouvernance différents.
Le concept -pivot qui est mobilisé dans le contexte de cet ouvrage collectif est lié à la problématique des temporalités dans les sciences humaines et sociales (Dubar et Thoemmes, 2013). Il s’agit du concept de transition. «La transition, c’est le changement désiré», nous rappelle le philosophe Pascal Chabot (2015, p. 11). Il fait référence alors aux transitions positives comme les transitions écologiques (notamment le mouvement mondial Villes en transition) et les transitions démocratiques (par exemple, le passage d’une gouverne autoritaire vers une gouvernance démocratique). «La transition est une transformation réfléchie, qui se veut mature, pacifique, pragmatique» (Chabot, 2015, p. 21). La transition est un processus qui implique de passer d’un état à un autre, mais en mobilisant le dialogue démocratique et la concertation constructive. Elle «marque le passage et le changement, comme si notre société, entrainée entraînée par l’accélération des flux de toutes natures, avait besoin d’un vocable rassurant pour signifier que les transformations vécues pouvaient être positives» (Chabot, 2015, p. 17). 
Sur le plan temporel, l’accélération des flux se traduit dans la théorie critique de la modernité tardive du philosophe Harmut Rosa (2012). Il propose trois catégories pour rendre compte de l’accélération sociale: 1) l’accélération technique est l’accélération des processus orientés vers un but (production, transport, communication) et le temps est alors perçu comme un élément de compression de l’espace; 2) l’accélération du changement social est marquée par la vitesse due déclin des produits et des expériences, par une compression du présent, par des innovations qui impliquent l’obsolescence des produits et des compétences; 3) l’accélération du rythme de vie concerne l’augmentation du nombre d’expériences par unité de temps et elle est la conséquence du besoin de toujours faire plus de choses en moins de temps. Cette théorie s’applique aux faits de société, mais aussi aux faits relatifs à l’évolution de la formation à distance à l’université.
Se présentent aussi sur la ligne du temps des évènements événements à la jonction de l’imprévisible l’imprévisibilité et de l’irréversible l’irréversibilité qui provoquent des crises susceptibles d’engendrer des bifurcations ayant un impacteffet structurant sur un phénomène (Bessin, Bidart et Grossetti, 2010). En 2020 et en 2021, la crise liée àde la pandémie de la COVID-19 contribue à l’accélération de la transition de la formation en présence vers la formation à distance à l’université. Considérant la nécessité d’instaurer une distanciation physique des individus en contexte universitaire, mais sans imposer nécessairement une distanciation sociale, la formation à distance se présente comme l’option la plus pertinente.	Comment by Josée Tardif: Voir le Lexique sur la pandémie de COVID-19.

https://www.btb.termiumplus.gc.ca/publications/covid19-fra.html

La formation en présence suppose des pratiques qui réunissent physiquement dans un même lieu des étudiants et étudiantes dans le but d’acquérir des connaissances et de développer des compétences. La formation à distance leur permet plutôt d’acquérir des connaissances et de développer des compétences dans des lieux distants de l’université et avec des contraintes minimales d’horaire et de déplacement. Des formules hybrides (en présence et à distance) existent et se développent. Dans les deux cas de figure, en présence ou à distance, se déploient du matériel, des ressources et des scénarios d’apprentissage; des professeurs et des professeures (ou des tuteurs et, des tutrices,  des enseignants et des enseignantes); des canaux de communication entre les professeurs et professeures et et les étudiants et étudiantes. En présence ou à distance, l’université est l’institution/organisation qui reçoit les demandes d’inscription, offre les activités de formation, gère leur qualité et sanctionne leur réussite grâce à l’octroi de diplômes et de grades.
Une institution se définit par ses finalités et une organisation, par ses modalités (Reboul, 1989). L’université peut être considérée à la fois comme une institution (avec des finalités et des valeurs) et comme une organisation (avec des modalités et des pratiques). L'institution universitaire, autonome et stable puisqu’elle préexiste à ses membres et qu’elle subsiste après eux, demeure soumise à des règles explicites, les instructions, et à des normes implicites, les traditions, qui limitent la contrainte tout en la légitimant.
Cette transition entre la formation en présence et la formation à distance à l’université est souhaitable pour certains acteurs, ou à tout le moins, acceptable pour la plupart des acteurs en temps de crise pandémique, mais elle suscite bon nombre d’inquiétudes légitimes qui se traduisent en enjeux. «L’enjeu est un espace de sens où les idées et les valeurs s’actualisent en actions, où se cristallisent les convergences et les divergences entre les opinions et les intérêts des acteurs» (Bernatchez, 2017, p. 527). L’ouvrage collectif qui est ici proposé insiste sur deux grands types d’enjeux: les enjeux didactiques et les enjeux politiques.
Sur le plan des enjeux didactiques, le concept de savoir-enseigner est principalement mobilisé. Il s’agit d’une articulation complexe de différents savoirs enseignants concernant les caractéristiques des étudiants et étudiantes, le contenu, le contexte, l’évaluation, la pédagogie, les ressources et la technologie (Shulman, 1986, 1987), qui rend compte aussi de solutions d’enseignement différentes pour chacun des contenus selon les ordres d’enseignement spécifiques (Bond-Robinson, 2005; Khalick, 2006). À titre d’exemple de ces enjeux, nos travaux (Marie Alexandre) menés auprès de professeurs et professeures d’université montrent que, malgré une temporalité discontinue et un espace-classe multiforme, l’exercice d’un processus didactique en formation à distance contribue au maintien et à l’équilibre des présences enseignante et cognitive, tout en assurant une présence sociale grâce à un encadrement axé sur le relationnel (Garrison et Anderson, 2003).
Sur le plan des enjeux politiques, le concept de gouvernance est principalement mobilisé. Il s’agit d’une forme souple de pouvoir politique qui consiste dans l’interaction d’une pluralité d’acteurs dans la perspective de la prise de décision. «Elle peut être définie comme un processus de coordination d’acteurs, de groupes sociaux et d’institutions, en vue d’atteindre des objectifs définis et discutés collectivement» (LeGalès, 2010, p. 301). À titre d’exemple de ces enjeux, nos travaux (Jean Bernatchez) témoignent d’une transformation des rapports de pouvoir qui s’exercent sur les universités en raison de la Nouvelle gestion publique et de l’évolution du rôle de l’État. «La régulation, la gouverne et la gestion expriment des rapports de pouvoir qui s’exercent de l’extérieur de l’université sur celle-ci (régulation), à l’échelle de l’université (gouverne) et sur ses composantes (gestion)» (Demers, Bernatchez et Umbriaco, 2019, p. 7).
Les huit contributions de l’ouvrage portent sur ces enjeux didactiques (orientés vers le concept de savoir-enseigner) et sur ces enjeux politiques (orientés vers le concept de gouvernance). 
Dans le chapitre 1, Patrick Plante (Université TÉLUQ) et Caroline Brassard (Université TÉLUQ) présentent l’origine de la conception universelle de l’apprentissage (CUA) et ses fondements théoriques. Ils explorent l’application de ses principes dans des formations à distance, sur les plans de la représentation des concepts, des moments d’action et d’expression et des sources d’engagement. Ils jugent que l’application de la CUA en formation à distance ne nécessite pas de repartir à zéro, mais plutôt de prendre une posture différente et flexible afin de profiter des diverses ressources facilement accessibles pour bonifier et améliorer son enseignement.
Dans le chapitre 2, Séverine Parent (Université du Québec à Rimouski [UQAR]) et Marie Alexandre (UQAR) s’intéressent au regroupement de formation à distance interordres (FADIO) qui a pour mission d’aider les établissements d’enseignement à développer une offre de formation à distance de qualité misant sur des pratiques pédagogiques et technologiques innovantes. La pandémie de COVID-19 a conduit à l’arrivée massive des activités d’apprentissage et d’encadrement en ligne. Dans ce contexte, les autrices documentent les caractéristiques déterminant une pensée innovante de la pratique enseignante, soit celle de pédagogues expérimentés interordres en formation à distance.
Dans le chapitre 3, Matthieu Petit de l’Université de Sherbrooke traite de l’enjeu de la supervision à distance des stagiaires de programmes universitaires. Un tel accompagnement à l’aide du numérique ne se limite pas aux programmes offerts en ligne et aux milieux de stage éloignés des lieux de formation. Par un design hybride ou complètement à distance, il y a un intérêt pédagogique à miser sur le numérique pour la supervision des stagiaires. Les 133 personnes stagiaires sondées dans le cadre de son étude perçoivent favorablement la «présence à distance» de la personne superviseure, mais il s’avère important de miser sur le collectif que représentent les pairs.	Comment by Josée Tardif: Veut-on remplacer par «conception»?
Dans le chapitre 4, Chantal Roussel (UQAR), Marie-Michèle Lemieux (Université du Québec) et Alain Huot (Université du Québec à Trois-Rivières [UQTR]) explorent les potentialités du manuel numérique pensées par cinq concepteurs québécois. Ils définissent les caractéristiques de la formation à distance et du manuel numérique, puis discutent de ses potentialités en lien avec la formation à distance. Leurs résultats montrent que ces potentialités offrent un maillage fort avec les caractéristiques de la formation à distance, en particulier en ce qui a trait à la médiation technologique. Les caractéristiques de distance physique et temporelle semblent plutôt intrinsèques au manuel numérique, pourvu que la personne dispose d’un appareil informatique fonctionnel.
Dans le chapitre 5, Marie Alexandre (UQAR), Naomie Fournier Dubé (UQAR) et Jean Bernatchez (UQAR) présentent les résultats d’une étude sur le savoir-enseigner en situation d’évaluation menée auprès de professeurs et professeures d’université dans le cadre de leur pratique en formation à distance. L’analyse du processus décisionnel mis en œuvre contribue à une meilleure compréhension de la complexité de l’acte évaluatif. L’explicitation des éléments implicites de l’aspect évaluation de la tâche enseignante confirme la conception d’une diversité d’instruments didactiques spécifiques aux types d’évaluation, l’établissement de liens entre la notation et la réélaboration de l’instrumentation, le rôle «mémoire» du plan de cours et le maintien d’une relation significative avec les étudiants et étudiantes afin de favoriser l’engagement et la réussite.
Dans le chapitre 6, Alain Stockless (Université du Québec à Montréal [UQAM]), Anastassis Kozanitis (UQAM) et Diane Leduc (UQAM) cernent la place des émotions en éducation dans un contexte de formation en ligne auprès d’étudiants et d’étudiantes universitaires. Ils présentent d’abord des éléments contextuels sur la pertinence de considérer les émotions en éducation et en formation en ligne. Ensuite, ils délimitent le concept d’émotions en éducation, notamment au regard des phénomènes affectifs. Ils illustrent enfin les états émotifs perceptibles par les étudiants et étudiantes et la façon dont il est possible d’en rendre compte, c’est-à-dire de les mesurer. 
Dans le chapitre 7, Michel Umbriaco (Université TÉLUQ) et Cathia Papi (Université TÉLUQ) retracent l’histoire institutionnelle de l’Université TÉLUQ, la seule université québécoise entièrement dédiée destinée à la formation à distance. Le premier auteur est l’un des ses membres fondateurs de cette institution, aussi le regard porté sur le phénomène est-il particulièrement bien documenté. Cette histoire est abordée sous l’angle original des crises qui se sont succédé et qui ont marqué – et qui marquent toujours – le devenir de l’institution. Ces crises ont affiné la mission de l’Université TÉLUQ, encouragé son développement et lui ont permis de s’affirmer comme un établissement unique, voire essentiel, dans le réseau universitaire canadien et international.	Comment by Josée Tardif: «dédié» est un calque en ce sens

Source : BDL
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Dans le chapitre 8, Martin Maltais (UQAR) et Anne-Sophie Bendwell (UQAM) mobilisent l’analyse des politiques publiques et le récit de vie pour rendre compte des étapes de la réalisation du cours J’enseigne@distance offert gratuitement et universellement par l’Université TÉLUQ afin de répondre au défi de former en urgence les enseignants et les enseignantes au début de la crise de la COVID-19. Le premier auteur du chapitre était à ce moment directeur adjoint au cabinet du ministre de l’Éducation et de l’Enseignement supérieur du Québec, et c’est lui qui a initié proposé l’idée de ce cours. Son témoignage découpé selon les phases de la réalisation d’une politique publique (émergence, élaboration, adoption, mise en œuvre et évaluation) permet de rendrerend compte de la dynamique politique de l’événementévénement. En date du 21 octobre 2021, ce cours d’initiation à la formation à distance avait rejointtouché  229 071 utilisateurs et utilisatrices dans 182 pays. 	Comment by Josée Tardif: «initier» = «l'emploi du verbe initier dans le sens de « commencer quelque chose, être à l'origine de quelque chose, amorcer, prendre l'initiative » est un anglicisme.»

Source : BDL
https://bdl.oqlf.gouv.qc.ca/bdl/gabarit_bdl.asp?id=1521
	Comment by Josée Tardif: «rejoindre» = impropriété

Source : BDL
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Une reformulation est aussi possible :
… à la formation à distance a été suivi par… 

En conclusion, Marie Alexandre (UQAR) et Jean Bernatchez (UQAR) dressent un bref état des lieux de la transition formation en présence – formation à distance sur le plan des enjeux didactiques et politiques. La crise de la COVID-19 vécue en 2020 et 2021 se présente comme un événement de rupture susceptible d’accélérer cette transition. Le phénomène doit cependant être beaucoup mieux documenté, notamment sous l’angle politique de la gouvernance, afin de mieux comprendre la nature des défis qui se profilent à l’horizon d’un monde où la complexité (ce qui est multiple et incertain) sera renforcée.
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[bookmark: _lkl8bjsag5oo]Chapitre 1. Intégration des principes de la conception universelle de l’apprentissage
à la formation à distance: fondements et principes
Patrick Plante, Université TÉLUQ et 
Caroline Brassard, Université TÉLUQ
Alors que le milieu éducatif s’intéresse depuis plusieurs années aux enjeux de l’accessibilité, il nous apparaîit clairement que cette tendance, comme de nombreuses autres depuis le début de la pandémie de COVID-19, a subi une accélération marquée. Cet intérêt renouvelé se constate tant dans l’évolution des mentalités que dans l’implication pédagogique qui en découle. La conception universelle de l’apprentissage (CUA) semble dans ce contexte une solution, mais elle vient aussi avec son lot de questions et de perceptions négatives: nivellement vers le bas, chronogivorechronophage, peu d’assises scientifiques, etc. 
Évidemment, les impacteffets sur la formation à distance ne sont pas en reste. Bien que la réflexion initiale ne se soit pas faite dans ce contexte, l’accessibilité et l’application des principes de CUA se concrétisent particulièrement bien dans un contexte de formation à distance. 
Ce premier chapitre souhaite présenter l’origine de la conception universelle de l’apprentissage et ses fondements théoriques en explorant ses lignes directrices et ses principes sous-jacents. Pour compléter le tour des éléments plus fondamentaux, les avancées de la science et les effets positifs de la CUA seront exposés. Ensuite, nous explorerons davantage l’application de ces principes dans des formations à distance, que ce soit sur les plans de la représentation des concepts, des moments d’action et d’expression ou du point de vue des sources possibles d’engagement. 	Comment by Josée Tardif: Avec «que ce soit» et «sur le plan», la symétrie de la comparaison doit être assurée.

Source : BDL
http://bdl.oqlf.gouv.qc.ca/bdl/gabarit_bdl.asp?id=3879

Nous pourrons ainsi mieux comprendre, au-delà de l’apport d’éléments technologiques dans une formation, comment la mise en place d’une réflexion pédagogique axée sur ces principes permet, en quelque sorte, que la magie s’opère pour tous les étudiants et étudiantes.
[bookmark: _Toc68790991]1. Problèmes et solutions à l’origine de la conception universelle de l’apprentissage
La prise en compte des besoins des apprenants dans un contexte d’enseignement ne date pas d’hier. On a longtemps mis en place une série de mesures palliatives pour soutenir dans les classes les personnes avec des besoins particuliers. Ainsi, devant une difficulté à lire un texte en raison d’une situation de handicap, on produisait, à la demande, une version audio ou braille du texte. Lorsque c’était davantage une difficulté liée à certaines stratégies de lecture, on ajoutait des guides, des aides ou des ateliers sur les méthodes actives. Bref, l’ensemble des mesures mises en place l’était à la demande, pour un ou quelques individus, et toujours a posteriori. 
Curieusement, l’inspiration à changer de vision provient d’un tout autre domaine. En effet, un courant d’architecture né dans les années 1980 et porté par Ronald Mace, le design universel (CUA, 2021), renverse complètement ce paradigme, en s’éloignant de la perspective adaptative, tout en embrassant une approche plusdavantage inclusive. Ainsi, sur le plan des environnements physiques, il s’agit de les rendre d’emblée accessibles (PCUA, s. n.d.) plutôt que d’attendre les demandes d’ajustement. Ce faisant, certains avantages émergent: il y a normalisation de ces aménagements, l’accessibilité est immédiate et réfléchie globalement et, plus encore, ces mesures d’accessibilité permettent aux personnes n’ayant pas de handicaps de bénéficier de cet accès accru. L’exemple le plus courant est la rampe d’accès, qui favorise évidemment l’accessibilité des personnes en fauteuil roulant, mais qui donne aussi aux parents avec une poussette ou aux chariots de livraison un accès facilité. Ainsi, on ne parle plus d’égalité (donner à tous la même chose) ni d’équité (donner à chacun selon ses besoins), mais d’accès universel (rendre accessible dès la conception). La figure 1.1 montre bien la différence entre les différentes visions.	Comment by Josée Tardif: la conception universelle ?
Figure 1.1 Égalité, équité et accès universel
[image: Une image contenant texte

Description générée automatiquement]
Source: Conseil supérieur de l’éducation, 2017, p. 33.
Ce changement de paradigme a inspiré les chercheurs, chercheuses et les praticiens de l’éducation à voir la situation d’apprentissage différemment. On parle d’accès ou de rampes cognitives (Ok, Rao, Bryant et McDougall, 2017). Au lieu de se concentrer sur les adaptations nécessaires à une situation d’apprentissage, l’orientation prise a été d’être plusdavantage inclusif et flexible dans la conception initiale et, en anticipant et en levant les barrières potentielles, ded’ainsi permettre favoriser la réussite du plus grand nombre de personnes, qu’elles aient ou non des besoins particuliers. 
Dans un contexte d’enseignement, un élément qui illustre bien ces barrières potentielles est cette distinction entre les apprentissages et la capacité à «performer» lors d’une évaluation. En effet, certaines personnes ont des résultats au-dessus de la moyenne tout simplement parce qu’elles sont habiles à apprendre par cœur pour une évaluation, et non parce qu’elles comprennent bien la matière. Dans le même sens, certaines personnes sous-performent aux examens, en raison du format de l’évaluation, alors qu’elles comprennent parfaitement la matière. Ces deux exemples illustrent parfaitement à merveille à notre avis la valeur ajoutée d’offrir une diversité de moyens pour évaluer les apprentissages réels, afin de permettre à chacun  et chacune de pouvoir démontrer pleinement leurs apprentissages, peu importe le format de l’évaluation.	Comment by Josée Tardif: «performer» = verbe critiqué, il est aussi intransitif alors j’ai ajouté une préposition. On peut remplacer par : se surpasser

Source : Usito, Antidote
https://usito.usherbrooke.ca/d%C3%A9finitions/performer_1
	Comment by Josée Tardif: Voir commentaire précédent si on souhaite le changer.	Comment by Josée Tardif: Suggestion, car «parfaitement» est utilisé dans la phrase précédente.

[bookmark: _iy9n2jq8o32r][bookmark: _Toc68790992]2. Fondements théoriques
Afin de mieux comprendre l’essence même de la CUA, il est nécessaire de se référer aux deux définitions qui cohabitent dans les principaux écrits. D’une part, celle du Centre for Applied Special Technology (CAST), qui est à l’origine du concept, et qui est ici présentée dans sa forme traduite par Bergeron, Rousseau et Leclerc (2011, p. 91) : 
[…] un ensemble de principes liés au développement du curriculum qui favorise les possibilités d’apprentissage égales pour tous les individus. La pédagogie universelle offre un canevas pour la création de buts, de méthodes et d’évaluations et de matériel éducatif qui fonctionnent pour tous les individus. Il ne s’agit pas d’un modèle unique qui s’applique à tous, mais plutôt d’une approche flexible qui peut être faite sur mesure ou ajustée pour les besoins de l’individu.
La seconde définition est proposée par Rose et Meyer (2002). Elle réfère aborde quant à elle aux les aspects davantage plus technologiques de la CUA. Encore une fois, elle est présentée dans sa forme traduite par Bergeron, Rousseau et Leclerc (2011, p. 92) : 
[…] un ensemble de principes scientifiques qui forment un cadre de référence pratique pour l’utilisation de la technologie afin de maximiser les opportunités d’apprentissage pour chaque élève [et] traitent d’opportunités propres à deux grands défis pour les enseignants d’aujourd’hui: le défi de la diversité des apprentissages et le défi des exigences élevées. 	Comment by Josée Tardif: Ici, le premier verbe de la citation est conjugué avec «principes» et le second verbe devrait aussi l’être. À vérifier.
Ainsi, ces deux positions complémentaires nous éclairent sur l’importance des principes qui permettent au plus grand nombre d’apprenants d’évoluer dans nos parcours de formation, dans une approche flexible qui tient compte de la diversité inhérente au contexte d’apprentissage. Davantage, par cette approche, l’enseignant ou l’enseignante bénéficie de meilleurs outils pour favoriser l’engagement et la participation de chacun (Capp, 2017). Cette façon de concevoir l’apprentissage s’organise autour de trois principes, soit la mise en place de différents moyens de représentation, d’action et d’expression ainsi que d’engagement (Ok et al., 2017).	Comment by Josée Tardif: Nommer tous les auteurs
[bookmark: _Toc68790994]3. Principes et lignes directrices
La présentation par lignes directrices permet de donner des exemples concrets aux praticiens et, aux chercheurs et chercheuses du domaine afin de mieux comprendre les actions possibles pour mettre en place la CUA. Elles s’organisent autour des trois principes fondamentaux de la CUA et se déploient chacune se déploie sur trois niveaux, soit l’accès, la construction et l’internalisation (CAST, 2011, 2018). 
Principe 1: offrir plusieurs moyens de représentation
Ce principe s’intéresse au «quoi» et s’attarderéfère à l’importance de diversifier les moyens de représentation (ou représentations) dans l’enseignement. Il s’agit à la fois de varier le format, mais également les façons de présenter les concepts. L’objectif de ce principe est de rendre les apprenants débrouillards, bien informés et compétents, et il est associé à trois lignes directrices (CAST, 2011, 2018): 
· Offrir diverses possibilités sur le plan de la perception.
· Offrir des options en matière de langue, d’expression mathématique et de symboles.
· Offrir diverses possibilités sur le plan de la compréhension.
Globalement, il s’agit de varier tant les modes de présentations que les formats, en privilégiant la diversité pour les concepts importants à comprendre, en s’assurant d’un langage commun et explicite et en soutenant la création de liens. Cette diversité de représentation peut être en partie accessible par l’utilisation des technologies et également par la réutilisation de matériel déjà existant. Il n’est donc pas nécessaire, pour répondre à ce principe, de produire en triple le matériel de cours.
Principe 2: fournir plusieurs moyens d’action et d’expression
Ce principe s’intéresse au «comment» et s’attarderéfère à l’importance de diversifier les moyens de s’exprimer et d’agir pour démontrer son apprentissage. Il s’agit pour ce principe de permettre de rendre compte de son apprentissage d’une façon moins traditionnelle, mais tout aussi pertinente. Ainsi, il est question de permettre, pour évaluer une compétence donnée, différents moyens de démonstration de la compétence en question. L’objectif de ce principe est de rendre les apprenants stratégiques et il est associé à trois lignes directrices (CAST, 2011, 2018): 
· Offrir diverses possibilités sur le plan de l’action physique.
· Offrir diverses possibilités sur les plans de l’expression et de la communication.
· Offrir diverses possibilités sur le plan des fonctions exécutives.
Globalement, il s’agit de varier tant les technologies de soutien disponibles que les supports de communication qui peuvent être utilisés. Davantage, il s’agit de soutenir les apprenants quant àdans leurs stratégies de planification, leur permettant de répondre plus efficacement aux exigences des cours. 
Principe 3: fournir plusieurs moyens d’engagement
Ce principe s’intéresse au «pourquoi» et s’attarderéfère à l’importance de diversifier les moyens qui permettent à l’apprenant de s’engager. Il s’agit donc pour ce principe de permettre à l’apprenant d’augmenter sa motivation et d’ainsi prendre part activement au processus proposé. L’objectif de ce principe est de rendre les apprenants motivés et déterminés et il est associé à trois lignes directrices (CAST, 2011, 2018): 
· Offrir diverses possibilités pour éveiller l’intérêt.
· Offrir diverses possibilités pour soutenir l’effort et la persévérance.
· Offrir diverses possibilités sur le plan de l’autorégulation.
Globalement, il s’agit d’augmenter les possibilités de faire ses propres choix en lien avec la situation, dans des contextes idéalement authentiques, en permettant à chacun et chacune de développer des stratégies destinées à permettre à l’apprenant de seà le soutenir davantage, et en rendant explicites les finalités relatives à la formation suivie. 
La figure 1.2 propose une synthèse des principes et lignes directrices de la CUA, tout en indiquant quelques pistes d’actions significatives.
Figure 1.2 Lignes directrices de la conception universelle de l’apprentissage
[image: ]
[bookmark: _Toc68790995]Source: PCUA, <https://pcua.ca/les-3-principes/vue-d-ensemble>, consulté le 17 novembre 2021.
4. Ce qu’en dit la science
La conception universelle de l'apprentissage est un cadre visant à améliorer et à optimiser l’enseignement et l’apprentissage pour tous et toutes. Ce cadre, élaboré sur près de deux décennies par le CAST, est appuyés’appuie sur une littérature scientifique provenant de plusieurs domaines. Principalement, ce cadre est basé sur la recherche récente en neuroscience cognitive, et sur des études relatant des usages de la CUA qui soutiennent le succès de tous les étudiants et étudiantes et qui peuvent aider à la prise de décision pour les praticiens (Hall, Meyer et Rose, 2012). À ce titre, le site The UDL Guidelines offre, pour chacun des 31 points de contrôle du cadre de la CUA, des recherches sur les fondements, les principes, les pratiques prometteuses et la mise en œuvre (CAST, 2018). 
Il serait ainsi permis d’estimer que les bases scientifiques de la CUA sont solides et qu’elles justifient son intégration dans plusieurs organismes, institutions et politiques gouvernementales qui mettent de l’avant des mesures d’intégration pour tous les étudiants et étudiantes. Cependant, pour certains chercheurs et chercheuses (Murphy, 2020), il s’agit pour l’instant d’un acte de foi puisque la CUA n’aurait pas encore de preuves probantes suffisantes permettant d’pour appuyer un déploiement à grande échelle. 	Comment by Josée Tardif: «preuve probante» = redondance
[bookmark: _Toc68790996]Dans ce contexte, que dit la science en ce qui concerne la CUA? Est-ce que ce cadre fonctionne? Quels constats et recommandations pouvons-nous en tirer? Pour répondre à ces questions, nous avons surtout utilisé les données de méta-analyses publiées dans les dernières années. 
5. Effets positifs de la conception universelle de l’apprentissage
Selon une série d’études quasi -expérimentales à laquelleauxquelles s’ajoutent des études de cas, la CUA permettrait des gains de compétences académiques universitaires en littéracielittératie, en mathématique ainsi qu’en science (Capp, 2017; Rao, Ok et Bryant, 2014). Dans l’enseignement des sciences, la lecture des problèmes a été améliorée pour les élèves qui ont de graves difficultés de lecture par une gestion de la charge cognitive au sein d’un environnement numérique d’apprentissage. Ainsi, les étudiants et étudiantes en difficulté performent réussissent aussi bien que ceux et celles qui n’ont pas de problème de lecture (Rao et al., 2014). Cette amélioration de la performance serait manifeste lors d’apprentissages complexes comme en chimie (King-Sears et Johnson, 2020). 
Des études sur l’intégration de la CUA au sein de programmes d’études ont permis de constater des effets positifs pour les étudiants et étudiantes handicapés en ce qui concerne l’amélioration de l’interaction sociale, de la participation, de la persévérance aux études, ainsi que de meilleurs résultats aux tests (Rao et al., 2014). Il faut aussi souligner que l’application de la CUA génère de l’enthousiasme autant chez les étudiants et étudiantes que chez les enseignants et enseignantes (Ok et al., 2017). Pour les enseignants et enseignantes qui introduisent intègrent des principes de la CUA dans leur plan de cours dès le début d’un trimestre, il y a diminution, voire élimination, de la plupart des accommodements faits durant la session (Capp, 2017).
[bookmark: _Toc68790997]De manière générale, les études tendent à démontrer que la CUA ne bénéficie pas seulement aux étudiants et étudiantes en difficulté, mais aussi aux autres. La CUA semble améliorer le processus d’apprentissage pour tous les étudiants et étudiantes comme le laisse entendre la taille d’effet de certaines études (Capp, 2017; Kennedy, Thomas, Meyer, Alves, et Lloyd, 2014; King-Sears et Johnson, 2020), surtout si les activités et les artefacts d’apprentissage numériques sont construits selon des principes de conception pédagogique valables et des méthodes pédagogiques fondées sur des preuves (Kennedy et al., 2014). Cependant, l’amélioration des résultats semble plus prononcée pour les étudiants et étudiantes en difficulté que les autres (King-Sears et al., 2015; King-Sears et Johnson, 2020). 
6. Difficultés et constats de la recherche
Malgré les points positifs de la CUA, plusieurs difficultés sont recensées en ce qui concerne la recherche. Malgré l’éventail d’études proposé par le CAST, bien peu d’études empiriques permettent de soutenirsoutiennent l’efficacité de ce cadre (Rao et al., 2014). Les études avec des tailles d’effet sont encore rares, bien que plus fréquentes ces dernières années (Ok et al., 2017), tout comme les études sur la conception et l’évaluation de solutions, d’artefacts et de processus basés sur la CUA (Cinquin, Guitton, et Sauzéon, 2019). Les avantages de la CUA qui ont une certaine validité scientifique touchent surtout à l’enseignement et à l’apprentissage, mais bien peu portent sur l’amélioration des résultats scolaires (Capp, 2017).
Un des problèmes importants de la recherche est lié au faitest qu’il n’y a pas de standard descriptif pour l’application des principes de la CUA. En fait, il n’y a pas de définition claire de ce qui constitue une intervention conçue de manière universelle (Rao et al., 2014; Rao, Ok, Smith, Evmenova et Edyburn, 2020). Par exemple, comme le mentionnent Lee et Kim (2020), la CUA n’est pas un cadre pour les étudiants et étudiantes en difficulté, mais bien un cadre général destiné pourà tous et toutes. Ajoutons également, parmi les ambiguïtés à soulever, que la CUA peut fonctionner sans support numérique, et que la CUA n’est ne relève pas du domaine de l’éducation différenciée. 
[bookmark: _Toc68790998][bookmark: recomman]L’ambiguïté de la CUA, et la complexité de son cadre, conduisent à l’ambiguïté de son intégration (Hollingshead, Lowrey et Howery, 2020) et à la difficulté, en corollaire, d’étudier son efficacité. Ainsi, un des avantages de la CUA, sa grande flexibilité, rend difficile, en contrepartie, le travail des chercheurs et chercheuses (Rao et al., 2020; Smith et al., 2019). Avec le manque de preuves, certains chercheurs et chercheuses remettent en doute l’empressement d’organismes et de ministères à promouvoir la CUA dans leurs politiques (Murphy, 2020). Pour l’instant, et selon les données empiriques et les constats disponibles, les chercheurs et chercheuses en éducation ne s’entendent pas sur ce à quoi l’intégration de la CUA peut effectivement ressembler (Edyburn, 2010; Hollingshead et al., 2020). 
7. Recommandations
[bookmark: _t42zypd6dwdm]Les recommandations principalement issues des méta-analyses soulignent surtout l’importance de la prudence quand vient le temps d’utiliser le cadre de la CUA, surtout pour une intégration à grande échelle (Kennedy et al., 2014; Murphy, 2020; Smith et al., 2019). Il ne s’agit pas d’un dénigrement de la CUA, mais d’un appel à une plus grande rigueur dans la recherche avec des méthodologies qui permettent de tirer des conclusions causales valables (Ok et al., 2017). En d’autres mots, il y a un réel potentiel pour la CUA, mais la recherche doit pouvoir actualiser ce potentiel en données scientifiques. Cependant, bien que les recommandations tendent à la prudence, il faut reconnaître que la CUA a le mérite de décloisonner l’accès à l’éducation pour les étudiants et étudiantes en situation de handicap ou rencontrant des difficultés d’apprentissage. Bien queMême si le cadre soit est difficile à évaluer et à appliquer, il donne une structure à ceux et celles qui se soucient du succès de tous les étudiants et étudiantes au-delà des accommodements. 
[bookmark: _Toc68790999]7.18. Applications	Comment by Virginie Chaloux: J’ai l’impression qu’il s’agit d’un titre de section de niveau 1. 
[bookmark: _2oqezd42bjak]À défaut d’un guide basé sur des données probantes, il est possible d’identifier de recenser de bonnes pratiques qui donnent de bons résultats pour l’apprentissage à distance. Dans le cadre de ce chapitre, nous allons présenterprésenterons un exemple de cours en ligne présentement offert et sur lequel les deux auteurs de ce texte ont travaillé. 
[bookmark: _Toc68791000]8.1 Un cours construit avec des principes de la CUA
À l’Université TÉLUQ, un des premiers cours à intégrer des principes de la CUA est EDU1004 Réussir des études universitaires à distance[footnoteRef:2]. Il s’agit d’un cours qui vise le développement d’habiletés favorisant la réussite et la persévérance étudiantedes étudiants. Ce cours de trois crédits est issu d’une initiative de l’Université TÉLUQ et de l’Association étudiante (AÉTÉLUQ) et concrétise la mission de l’établissement qui consiste à rendre la formation universitaire accessible. Ce cours de type propédeutique est offert aux étudiants et étudiantes de tous les programmes de 1er cycle, et particulièrement aux étudiants et étudiantes qui n’ont pas suivi le cursus traditionnel d’études avec les préalables qui le sous-tendent, notamment les connaissances reliées aux outils et aux méthodes de travail intellectuel.  [2:  <https://edu1004.teluq.ca/>, consulté le 17 novembre 2021. ] 

[bookmark: _Toc68791001]Par l’objectif de ce cours, il était tout indiqué d’y introduire certaines lignes directrices de la CUA afin d’améliorer le succès des étudiants et étudiantes. Nous illustrerons chacun des trois axes de la CUA avec des exemples tirés du cours EDU1004 Réussir des études universitaires à distance. 
8.2 Représentation (Quoi)
Le cours, par sa nature, est abondamment illustré. Les illustrations permettent de synthétiser l’information, ou d’illustrer le sens à donner à une information.
À titre d’exemple, en ce qui concerne le principe «Offrir diverses possibilités sur le plan de la compréhension», la métaphore du cupcake (figure 1.3) a été utilisée afin d’illustrer le concept d’infobésité dans une image interactive. Cette image vient en support àsoutient un des objectifs de cette étape qui porte sur l’évaluation de la pertinence des informations trouvées sur Internet.
Figure 1.3 Image interactive Gare à l'infobésité! du cours EDU1004 Réussir des études universitaires à distance
	[image: Une image contenant texte

Description générée automatiquement]
	[image: Une image contenant texte

Description générée automatiquement]


[bookmark: _Toc68791002]Source : Auteurs. 	Comment by Virginie Chaloux: Merci de valider. 
8.3 Action et expression (Comment)
Comme la grande majorité des cours de l’Université TÉLUQ, les cours sont offerts en ligne, en mode asynchrone et autoportant. Un souci constant est donc apporté à la façon de référer àd’intégrer des liens externes pour ceux les personnes et celles qui ont un problème de vision et qui utilisent un outil de lecture numérique. Cette façon de faire permet d’optimiser l’accès aux outils et aux technologies de soutien. 
[bookmark: _Toc68791003]La CUA ne se rapporte pas seulement dans la diffusion de contenu, mais aussi dans la latitude laissée aux étudiants et étudiantes dans leurs travaux. Par exemple, le premier travail du cours porte essentiellement sur une prise de conscience de son emploi du temps et sur la planification de ce dernier. L’étudiant ou l’étudiante doit donc présenter une planification trimestrielle et une planification hebdomadaire. L’important ici est la planification, et bien que des outils soient présentés, l’étudiant ou l’étudiante a toute la latitude pour présenter sa planification: agenda électronique ou papier, présenté à l’aide d’une capture d’écran, d’un format exportable, d’une photo ou d’une copie scannéenumérisée. Cette approche permet d’offriroffre à l’étudiant et à l’étudiante diverses possibilités sur les plans de l’expression et de la communication. Les travaux du cours suivent une structuration progressive tablant sur l’expérience personnelle de l’étudiant et de l’étudiante et le menant vers la production d’un travail structuré de type universitaire.
8.4 Engagement (Pourquoi)
La distraction est un des problèmes importants reliés aux études à distance. Lors du premier module, en plus de conseils pour améliorer l’environnement des études, une réflexion est proposée sur la procrastination et les moyens de pallier ces travers qui sont différents d’une personne à l’autre. L’étudiant ou l’étudiante doit trouver et mettre en pratique ses stratégies. En ce sens, le cours reconnaîit et valorise l’autonomie de l’étudiant et de l’étudiante tout en lui permettant de minimiser les risques et les distractions. 
Un dernier exemple se trouve dans le fait de développerillustre le développement de la capacité d’auto-évaluation et de réflexion. Dans ce cours, nous proposons une feuille de route (figure 1.4) afin que l’étudiant ou l’étudiante puisse prendreprenne conscience de ce qu’il a fait et de ce qui lui reste à faire. Nous avons également ajouté une échelle qui permet de prendre conscience des émotions et de la satisfaction personnelle concernant la progression dans le cours.
Figure 1.4 Feuille de route personnalisée du cours EDU1004 Réussir des études universitaires à distance
[image: ]
Source : 
Avec le souci de soutenir et d’améliorer la confiance en soi dans la gestion des objectifs d’un cours, mais aussi des objectifs personnels, nous proposons l’approche SMARTER (figure 1.5). Cet outil favorise l’autogestion chez l’étudiant et l’étudiante. 
Figure 1.5 Les oObjectifs SMARTER – une méthode améliorée du cours EDU1004 Réussir des études universitaires à distanceEDU 1004
[image: ]
Source :
Ces exemples en sont quelques-uns parmi tant d’autres, et par la nature ambiguëüe de la CUA, plusieurs enseignants et enseignantes pourront s’apercevoir qu’ils ont déjà plusieurs pratiques et processus qui cadrent très bien avec les lignes directrices de la CUA. Pour ceux et celles qui voudraientPour approfondir leur la réflexion sur le sujet, l’équipe de spécialistes en science de l’éducation qui a travaillé au cours EDU1004 Réussir des études universitaires à distance a produit un guide (Baillargeon, Banville et Bilodeau, 2018) à l’intention des enseignants et enseignantes qui s’intéressent à l’intégration des principes de la CUA dans un cours.
[bookmark: _Toc68791004]Conclusion
L’application de la conception universelle de l’apprentissage en formation à distance ne nécessite pas de repartir complètement à zéro, mais plutôt de prendre une posture différente et flexible et de profiter des diverses ressources facilement accessibles pour bonifier et améliorer son enseignement. 
En réfléchissant d’emblée à la diversité potentielle des apprenants, c’est une formation plus riche qui est nécessairement produite, et la réussite sera ainsi au rendez-vous. Plus encore, l’ensemble des étudiants et étudiantes, qu’ils aient ou non des besoins particuliers, seront encore mieux soutenus et se sentiront par le fait même pleinement inclus.
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Chapitre 2. Déterminants de pratiques technologiques innovantes d’enseignants et d’enseignantes expérimentés interordres en formation à distance
Séverine Parent et Marie Alexandre, Université du Québec à Rimouski
Le regroupement de la formation à distance interordres (FADIO) a pour mission d’aider les établissements d’enseignement à développer une offre de formation à distance (FAD) de qualité misant sur des pratiques pédagogiques et technologiques innovantes. Les avancées technologiques, une certaine démocratisation et une convivialité des outils ont permis favorisé le développement d’une pédagogie plus flexible dans un contexte à distance (Nikolov, Lai, Sendova et Jonker et al., 2018). Toutefois, les pratiques d’enseignantes et d’enseignants expérimentés aux divers ordres d’enseignement ayant cours à FADIO, depuis près d’une décennie, sont à ce jour encore peu formalisées. 
Depuis quelques années, les pratiques de formation à distance répondent à différents impératifs que ce soit l’étendue du territoire ou l’accès plus rare aux ressources spécialisées. Depuis mars 2020, le contexte de la pandémie de COVID-19 a conduit à l’arrivée massive des activités d’apprentissage et d’encadrement en ligne en éducation. Dans ce contexte, il importe de documenter les caractéristiques déterminant une pensée innovante de la pratique enseignante, plus particulièrement ceux celles de pédagogues expérimentés interordres en formation à distance. C’est la visée de ce chapitre.	Comment by Josée Tardif: Antécédent est «caractéristiques».
1. Du présentiel à la formation à distance: une pratique innovante
L’innovation peut être une idée, une pratique, un objet perçu comme nouveau par les membres d’un système (Rogers et Shomaker, 1971). Une innovation pourrait aussi être considérée comme une amélioration mesurable, durable et peu susceptible de se produire fréquemment (Huberman, 1973). Elle peut être considérée comme un produit ou un procédé nouveau ou modifié, qu’il s’agisse d’une amélioration ou non (Organisation de coopération et de développement économiques [OCDE], 2019). Ainsi, des innovations peuvent aider ou nuire, ne résultant menant pas nécessairement à des résultats souhaitables pour toutes les parties. Il faut généralement un certain temps pour savoir, avec un certain degré de certitude, si des innovations sont des améliorations ou non. Alors que le changement permet de faire autrement, l’innovation permettrait d’améliorer les idées, les pratiques ou les objets. L’innovation serait tributaire du contexte dans lequel elle se produit. Dans notre projet, l’innovation est le passage de l’enseignement en présence à l’enseignement à distance, une pratique innovatrice qui change les façons de faire, en les améliorant ou pasnon. 	Comment by Josée Tardif: Pas dans les références du chapitre, à vérifier.
	Comment by Josée Tardif: Pas dans les références du chapitre, à vérifier.

1.1 Formation à distance: agencements spatiotemporels multimodaux 
La contextualisation du temps, du lieu et de l’action associée à la formation à distance prend en compte plusieurs modalités. Face à cette diversité́ diversité des pratiques, la formation à distance ne peut être confinée ni à une approche pédagogique unique ni à une modalité́ modalité de formation précise (Julien et Gosselin, 2016). 
La formation à distance s’incarne sous différentes formules: entièrement en ligne, hybride ou mixte. Ainsi, la formation à distance correspond à «une activité qui implique, à un certain degré, une dissociation de l’enseignement et de l’apprentissage dans l’espace ou le temps» (Conseil supérieur de l’éducation, 2015, p. 9). 	Comment by Josée Tardif: Pas dans les références du chapitre, à vérifier.

[bookmark: _pb05escg3uhv]1.2 Déterminants de pratiques technologiques innovantes 
Plusieurs modèles théoriques permettent de porter un regard sur les pratiques innovantes et les déterminants qui les caractérisent, notamment sous l’angle des conditions d’innovation. Quelques modèles sont présentés, permettant d’aborder l’innovation pédagogique en tenant compte de la place des technologies et du contexte qui nous intéresse. 
Selon Ely (1990), huit conditions facilitent la mise en œuvre d’innovations technologiques dans un contexte pédagogique. Ce modèle définit les différents types de ressources à disposer dans un contexte où l’on promeut l’innovation, ainsi que la disponibilité de temps et la présence de mesures incitatives et de récompenses aux utilisateurs qui optent pour l’innovation. À ces conditions s’ajoutent des conditions organisationnelles: la connaissance et les habiletés requises, la prise de décisions partagée, l’engagement des dirigeants et le leadership. L’un des éléments qui caractérisent ce modèle est la condition liée à l’insatisfaction relative à la situation actuelle (dissatisfaction with the status quo). Cette insatisfaction permet de croire qu’il y a des actions à prendre pour changer ou améliorer la situation. 	Comment by Josée Tardif: Dans la référence, la date est 1999. À vérifier.
Hew et Brush (2007) se sont intéressés aux barrières et aux stratégies d’intégration de la technologie à des fins pédagogiques. L’analyse d’une cinquantaine de textes leur a permis de définir des barrières à l’intégration des technologies en éducation que ce soit, par exemple, le manque de ressources, de compétences, de leadership ou encore les attitudes négatives du personnel enseignant, la place de l’évaluation traditionnelle ou l’appréhension des technologies. Les auteurs proposent cinq stratégies pour surmonter les obstacles à l’intégration, des propositions qui peuvent s’apparenter à des conditions.
L’International Society for Technology in Education (ISTE, 2009) établit 14 conditions essentielles qui doivent être mises en place pour intégrer les technologies de l’information et de la communication (TIC) en éducation. Ces conditions visent à tirer profit des investissements technologiques dans le domaine de l’éducation. Elles offrent aux pédagogues et aux directions d’établissement un cadre pour guider la planification technologique et la mise en œuvre du changement.
La troisième version du référentiel de compétences TIC pour les enseignants et enseignantes de l’Organisation des Nations unies pour l’éducation, la science et la culture (Organisation des Nations unies pour l’éducation, la science et la culture [UNESCO])UNESCO (2018) vise à orienter leur formation à l’utilisation des TIC dans le secteur de l’éducation. Il est utile pour aborder les compétences en lien avec l’usage des technologies, notamment la capacité du personnel enseignant à structurer l’apprentissage de façon innovante, à utiliser les nouvelles technologies et à encourager l’apprentissage collaboratif. Le référentiel propose trois stades liés au développement des TIC: l’acquisition des connaissances, l’approfondissement des connaissances et la création de connaissances. Chaque stade se déploie selon six aspects.
L’Organisation de coopération et de développement économiques (OCDE) s’est intéressée aux changements des pratiques scolaires en, identifiant déterminant six moteurs de l’innovation et de l’amélioration de l’éducation (Vincent-Lancrin, Ugerl, Kar et Jacotin et al., 2019). Bien que la description de chacun des facteurs soit succincte, ils sont proposés comme étant des indicateurs potentiels de la capacité à innover en matière d’éducation.
[bookmark: _tqnwk4frfq4h]2. Conditions soutenant l’innovation en éducation avec les technologies et les ressources numériques
L’étude des conditions soutenant l’innovation en éducation avec les technologies et les ressources numériques nous a menés à proposer un modèle qui permet de rassembler les conditions sous quatre conditionsen quatre catégories: le leadership partagé, les ressources disponibles, le personnel compétent ainsi que l’arrimage entre les principes pédagogiques, et l’environnement sociotechnique. Nous présentons ici la définition négociée des conditions.
Le leadership partagé implique que différents acteurs de l’éducation contribuent à la prise de décisions. Ce leadership peut être partagé entre la direction et le personnel enseignant, ou avec les élèves ou encore impliquer inclure l’administration pédagogique plus largement ainsi que la communauté. Ce leadership se base sur une vision distribuée, souvent négociée, et est soutenu par différentes initiatives, notamment des plans de mise en œuvre et des réèglementations qui sont en mesure d’accueillir l’innovation avec une certaine souplesse.	Comment by Josée Tardif: «impliquer» = 

«Le verbe impliquer ne peut être utilisé dans ce sens qu'à propos d'affaires judiciaires ou d'affaires entraînant des difficultés. Pour signifier qu'une personne est engagée dans d'autres types d'affaires, on utilisera plutôt les verbes concerner, intéresser, toucher ou viser.»

Source : BDL
http://bdl.oqlf.gouv.qc.ca/bdl/gabarit_bdl.asp?T1=impliquer&btn_chercher=CHERCHER&id=3254
La disponibilité des ressources réfère àcomprend la disponibilité des ressources matérielles, des ressources financières, des ressources et humaines. À ces ressources, s’ajoute la disponibilité de temps, que ce soit la libération de temps ou la priorisation de l’innovation. La présence de mesures incitatives peut aussi être considérée comme une ressource qui soutient l’innovation.
Les personnes qui vont implanteront l’innovation doivent être suffisamment compétentes, elles doivent être et qualifiées. Cette condition aborde à la fois les connaissances et les habiletés requises pour entreprendre et soutenir l’innovation, ainsi que le développement professionnel. Il s’agit à la fois de la formation de l’équipe de l’établissement et du soutien pour de leur perfectionnement professionnel continu, tant en matière de pédagogie, de technologie que qu’en matière de gestion de l’innovation.	Comment by Josée Tardif: «tant… que» = doit être symétrique

Source : BDL 
http://bdl.oqlf.gouv.qc.ca/bdl/gabarit_bdl.asp?id=5167

L’arrimage entre les principes pédagogiques et l’environnement sociotechnique est une condition particulière au contexte pédagogique en matière d’innovation;, cette adéquation étant à géométrie variable selon le contexte. Pouvant prendre racine dans l’insatisfaction relative à la situation actuelle, l’arrimage porte sur les attitudes et les croyances liées à la pédagogie, à l’innovation et à la place des TIC en éducation. Ce déterminant s’intéresse aussi à l’organisation de la classe, aux évaluations et au curriculum. Il porte sur la concordance entre les décisions pédagogiques prises et la mise à profit des affordances de l’environnement sociotechnique dans un contexte d’innovation.
[bookmark: _uzrgjkclz8fn]Le tableau 2.1 illustre le découpage des déterminants (conditions, stratégies et facteurs) de pratiques innovantes favorables à l’intégration des TIC selon différents modèles présentés.
[bookmark: _pvk2tdesn84d]Tableau 2.1 Conditions, stratégies et facteurs favorables à l’intégration des TIC selon différents modèles
	 
	Leadership partagé
	Ressources disponibles
	Personnel compétent
	Arrimage 
Pprincipes pédagogiques /environnement sociotechnique

	Conditions de mise en œuvre d’innovations technologiques (Ely, 1990) (Traduction libre[footnoteRef:3])	Comment by Josée Tardif: Est-ce la bonne date? Voir les références.	Comment by Virginie Chaloux: En note : est-ce également un adaptation? Le texte semble avoir été adapté pour en faire un tableau. Si le texte est reproduit tel quel merci d’indiquer le numéro de page associé.  [3:  Traduction libre de «Dissatisfaction with the status quo, knowledge and skills exist, resources are available, time is available, rewards or incentives exist for participants, participation is expected and encouraged, commitment by those who are involved and leadership is evident.»] 

	· [bookmark: _amb4y292wa60]Prise de décisions partagée
· [bookmark: _wb8rmdosuj56]Engagement des dirigeants
· [bookmark: _ra0fi7gx12ag]Leadership
	· [bookmark: _w0q0f27lfrpt]Disponibilité des ressources et du temps
· [bookmark: _tfz9r92rvfqs]Mesures incitatives
	· [bookmark: _qti0p4jjon8c]Connaissances et habiletés requises
	· [bookmark: _sngowf28f0u7]Insatisfaction relative à la situation actuelle 

	Stratégies de Hew et Brush (2007) (Traduction libre[footnoteRef:4]) [4:  Traduction libre de «Having a shared vision and technology integration plan, overcoming the scarcity of resources, changing attitudes and beliefs, conducting professional development, and reconsidering assessments.»] 

	· [bookmark: _d060irrby1ue]Vision partagée et plan d’intégration des technologies
	· [bookmark: _fn1ygb36z0au]Surmonter la pénurie des ressources
	· [bookmark: _l9nlmx2ihaht]Effectuer un développement professionnel
	· [bookmark: _ach58qtey2or]Reconsidérer les évaluations
· [bookmark: _xacd1hnr4o0b]Changement d’attitudes et de croyances

	Conditions de ISTE (2009) (Traduction de TACT, 2014)	Comment by Virginie Chaloux: Contrairement aux deux cellules précédentes, nous n’avons pas le texte original en note de bas de page. Il faudrait uniformiser en l’ajoutant ou en le retirant. 
	· [bookmark: _j044jms177hy]Vision partagée
· [bookmark: _cbfzzdq5x4hm]Leaders à qui l’on confie une responsabilité d’agir 
· [bookmark: _9itxq3gzdfp7]Plan de mise en œuvre 
· [bookmark: _79xi8yodlzp6]Communautés engagées 
· [bookmark: _pd50dyyqe3km]Politiques de soutien
· [bookmark: _e720vrn1d9a7]Support Soutien venant du contexte externe 
	· [bookmark: _8c7xtypyovv0]Financement régulier et adéquat
· [bookmark: _crqqp9bl5qyj]Accès équitable
· [bookmark: _ex25bpvi0rzt]Soutien technique
	· [bookmark: _ran5mq7o3t9t]Personnel qualifié 
· [bookmark: _3hyoz0act7ka]Formation professionnelle continue
	· [bookmark: _cez82rzak9lv]Concentration sur l’apprentissage de l’élève 
· [bookmark: _tqhb1bsyzvx4]Cadre du curriculum
· [bookmark: _i57pk610e8g]Contrôle et évaluation 

	Référentiel TIC des enseignants de l’UNESCO (2018)
	[bookmark: _p58lajg08h3j]
	[bookmark: _l7k1dcqm69bb]
	· [bookmark: _wppcwqfql0e3]Application des compétences numériques
· [bookmark: _1dxny11a2p07]Formation professionnelle des enseignants
	· [bookmark: _g0eisnwr6u20]Compréhension de la place des TIC dans l’éducation
· [bookmark: _pkyiklup6n6n]Programmes et évaluations
· [bookmark: _q1qwy1ed7hru]Pédagogie
· [bookmark: _w96zzwkf8e8m]Organisation et administration gestion (de la classe)

	[bookmark: _epexux5bg5fe]Facteurs d’innovation et d’amélioration dans l’éducation de l’OCDE (2019) 
	· [bookmark: _2w975jp639ao]Organisations apprenantes
· [bookmark: _2vx59orb6l0o]Réèglementation et organisation
	· [bookmark: _ryemfv126n0s]Technologies
	· [bookmark: _qmdqgt980iy1]Ressources humaines
	· [bookmark: _wuw4uyuf4srf]Développement de l’éducation
· [bookmark: _o6bpxco1a14f]Recherche en éducation


Source :
[bookmark: _iixcmzgla12w]3. Méthodologie
Nous avons eu recours à une approche qualitative de nature compréhensive qui privilégie la singularité des actions et l’examen du phénomène dans son contexte réel. L’étude de cas comble un espace dans lequel la contextualisation (Ayerbe, Missonier, 2006; Gagnon, 2005; Stake, 1995) et la complexité (Stake, 1995; Yin, 2003) sont forment les assises d’un mode de contribution unique à la production du savoir humain (Alexandre, 2013). Les personnes participantes enseignent aux ordres d’enseignement primaire (n = 1), secondaire (n = 2) et collégial (n = 2) et sont membres du personnel enseignant à temps plein provenant de deux des huit centres de services scolaires (personnes participantes du primaire et du secondaire) et d’un des cinq cégeps (personnes participantes du collégial) du regroupement FADIO. Les personnes participantes sont des membres du personnel enseignant expérimentés, soit ceux qui comptent au moins cinq années d’expérience d’enseignement (Veal et MaKinster, 1999). Au moment de la collecte de données (avril à fin juin 2019), toutes les personnes participantes enseignent selon l’une ou l’autre des modalités de la formation à distance dans le cadre de leur pratique régulière. 	Comment by Josée Tardif: suggestion
L’entretien d’explicitation est fondé sur la capacité des personnes à faire acte de conscience pour réfléchir le vécu (Forget et Paillé, 2012). Un entretien d’explicitation (Vermersch, 2014) a été mené auprès de chacune des personnes participantes. Concrètement, il est demandé à la personne participante d’évoquer un moment où elle enseigne un contenu en contexte de formation à distance afin de reconstituer les processus mentaux dont elle a fait usage au moment où l’expérience a été vécue. Chacun des entretiens d’explicitation d’une durée de 30 minutes a été enregistré (audio) et des transcriptions d’entretien complètes des énoncés des locuteurs ont été produites.
L’analyse thématique séquenciéeséquencée (Paillé et Muchielli, 2016) propose d’appliquer un système de catégories issu des grilles d’analyse en élaborant approfondissant un discours unique, tout en conservant les variations personnelles de récits pluriels. Des phrases ou segments de phrases ont été associés à l’un ou l’autre des déterminants. L’analyse a permis d’identifier d’établir la présence ou l’absence des déterminants de pratiques innovantes identifiés relevés dans le vécu partagé des personnes participantes. Sur le plan de la triangulation, une opération de validation intrajuge, pour s’assurer de la stabilité dans le temps de la mesure par un même évaluateur à deux moments différents, a été faite (Corbière et Larivière, 2014).	Comment by Josée Tardif: Pas dans les références du chapitre, à vérifier.	Comment by Josée Tardif: «élaborer» = impropriété

Source : Antidote, BDL
http://bdl.oqlf.gouv.qc.ca/bdl/gabarit_bdl.asp?id=1197
	Comment by Josée Tardif: Dans les références, c’est «Larivière». SVP à confirmer.
[bookmark: _jd8g4unm7258]4. Déterminants de pratiques innovantes recensés dans les discours d’enseignants et d’enseignantes expérimentés
Le leadership est abordé du point de vue du personnel enseignant. Il a été question à quelques reprises d’expérimentations effectuées pour tester la technologie et les possibilités pédagogiques à distance. Lors de ces tests, des enseignants et enseignantes se sont montrés particulièrement à l’écoute de la réalité étudiante, leur demandant leur avis et leur ressenti sur la situation. De l’avis des personnes interrogées, ce leadership partagé avec les élèves modifie la posture de la personne qui enseigne. Une enseignante du primaire précise: «Dans la classe, il y a non seulement l’humilité de la part du prof, et nos habitudes; on apprend ensemble et c’est nouveau d’avoir ça dans l’école.». Elle précise que techniquement, certains élèves sont plus habiles qu’elle, ils deviennent des experts techniques dans sa classe. L’innovation technologique semble entraîner des répercussions dans la façon d’aborder la pédagogie en classe. 
Des enseignants et enseignantes mentionnent que le fait de s’impliquer dans un projet avec un collègue, qui traduit un leadership partagé avec un pair, est à la fois un incitatif et un avantage: «Cc’est parce qu’on est deux qu’on a décidé d’embarquer dans un projet comme ça.» Pour les enseignants et enseignantes au du niveau primaire et du secondaire rencontrés, pouvoir compter sur une autre personne, qui a la même réalité dans un nouveau contexte, est rassurant. Au niveau collégial, la contribution des collègues a été peu mentionnée. Certains organismes sont mentionnés, notamment FADIO, mais ils ne semblent pas considérés comme une communauté par les enseignants et enseignantes. La direction n’a pas été abordée par les personnes rencontrées. 
Dans le discours des enseignants et enseignantes en FAD, c’est surtout la disponibilité et les défis liés aux ressources matérielles et humaines qui sont relatés. Dans un contexte synchrone en FAD où certains élèves sont dans la classe et d’autres acteurs (l’enseignant ou encore un ou des élèves) à distance, la présence d’une personne pour démarrer la «fenêtre de téléprésence[footnoteRef:5]»« semble incontournable ou rassurante. Dans un contexte d’exploration des possibilités de la FAD, les enseignants et enseignantes se voient attribuer un rôle supplémentaire qui s’apparente à celui de technicien: lorsqu’un élève éprouve des difficultés avec son matériel, c’est à l’enseignant ou à l’enseignante qu’il demande de l’aide. Selon le contexte des personnes répondantes, le personnel enseignant peut compter sur du soutien technique ou se débrouiller seul, que ce soit parce que les ressources humaines ne sont pas disponibles ou parce que l’enseignant ou l’enseignante est en mesure de répondre aux questions.  [5:  La fenêtre de téléprésence permet de projeter dans une classe, habituellement sur un grand écran, l’ensemble d’une autre classe ou une, ou une combinaison, de vidéoconférences afin que la présence de tous les acteurs soit combinée.] 

Les ressources financières ont peu été abordées. Un enseignant a souligné que dans un contexte de téléprésence, la configuration du mobilier doit être modifiée puisque l’occupation de l’espace est en partie dictée par le cadrage de la caméra. La disponibilité de temps pour se familiariser avec le contexte novateur de la FAD a été mentionnée. Les changements technologiques sont parfois accueillis avec contentement puisque, dans une certaine mesure, les technologies améliorent les cours en ligne. Les ajustements sont parfois accueillis avec une certaine circonspection puisque ces nouveautés doivent être apprivoisées, comprises et intégrées, nécessitant ce qui nécessite du temps et de l’énergie de la part du personnel enseignant. Les enseignants et enseignantes disent ne pas toujours disposer du temps pour s’adapter et tester les configurations techniques, et explorer les possibilités pédagogiques de la FAD.
Parmi les modalités pour être compétent, les formations et les réunions ont été mentionnées. Les enseignants et enseignantes se questionnaient notamment sur la façon d’utiliser les outils mis à leur disposition. Ils et elles parlent abondamment des essais et des ajustements faits lors de leurs expérimentations. Leur compétence semble provenir de la mise à l’essai et de la mise en pratique. 
L’aisance quant à ces expérimentations varie toutefois d’une personne à l’autre. Certains ont mentionné y avoir pris un certain plaisir: «Oon aime ça, ça ne nous dérange pas d’être pris là-dedans, mais on a passé parfois des deux heures l’après-midi à dire “on n’a rien réglé à part savoir que ça ne fonctionne pas”. Si quelqu’un avait pu nous dire ça avant, on aurait sauvé deux heures de notre vie. Mais au moins, on l’a appris.» D’autres ont souligné leur manque d’aisance, et de patience, pour les défis techniques: «Tu sais, le sentiment d’efficacité, il n’était pas là du tout.»
La compétence relève à la fois de l’aspect technique et pédagogique. Les enseignants et enseignantes interrogés sont des pédagogues expérimentés, mais ne sont pas nécessairement à l’aise avec les technologies à déployer pour la FAD. Si certains ont fait plusieurs tests pédagogiques et technologiques pour envisager les nombreux scénarios possibles, une enseignante mentionnait que malgré des formations et son intérêt, elle ne se sent pas tout à fait compétente: «Mais ça reste un terrain de jeu où je n’ai pas des experts qui m’accompagnent. Je suis toujours avec des jeunes qui m’apprennent des petits bouts chaque année. Là, j’ai besoin d’experts qui me comprennent.» 
L’arrimage entre les principes pédagogiques et l’environnement sociotechnique vise un certain alignement entre les ressources numériques déployées dans un environnement où évoluent des acteurs de l’éducation et les décisions pédagogiques. Dans le projet FADIO, une influence mutuelle est exercée entre les principes pédagogiques et l’environnement sociotechnique, et vice versa. Un enseignant illustre ainsi: «J’ai fait des tests avant d’arriver en classe parce que je voulais m’assurer que ce ne soit pas la technologie qui allait influencer mon cours.» 
Dans le passage à une formule à distance, les enseignants abordent l’aspect pédagogique, celui de l’adaptation du cours, comme un défi: «J’avais la matière, j’avais le contenu, mais je devais le morceler en semaine [...]. J’avais ce double défi- là.». Les enseignants pédagogiquement expérimentés qui débutent en FAD acceptent d’accueillir avec une certaine souplesse des changements technologiques et pédagogiques: «Il faut avoir des solutions, mais il faut avoir aussi des personnes qui sont prêtes à être déstabilisées.» 	Comment by Josée Tardif: «défi-là» 

«Lorsque là suit un pronom démonstratif ou un nom qui est immédiatement précédé d’un déterminant démonstratif, on le lie au pronom ou au nom par un trait d’union.»

Source : BDL
http://bdl.oqlf.gouv.qc.ca/bdl/gabarit_bdl.asp?t1=1&id=2600


Le défi pédagogique se révèle aussi dans le discours des enseignants et enseignantes en lien avec le pilotage des activités. Plusieurs des enseignants et enseignantes rencontrés ont montré un souci particulier pour le point de vue des élèves: «Pour que l’élève y ait un bon enseignement, il faut que je me mette dans ses souliers.» L’intégration des technologies et la modalité à distance bousculent la place de l’enseignant dans la classe: «Tu sais, les élèves posent des questions et je leur dis que je ne les sais pas! Pis là, les élèves sont capables de découvrir. [...] Je suis dans une humilité totale, et j’apprends avec luieux.» Le défi pédagogique relève aussi de la participation, une enseignante mentionne entre autres le droit à l’erreur: «Je voulais instaurer aussi le fait d’essayer de ne pas avoir peur de l’erreur, de l’échec», invitant les étudiants et étudiantes à participer activement à son cours. L’adoption des modalités à distance en pédagogie peut aussi impliquer un défi de communication: «Le feedback que j’avais avec mon élève n’était pas le même que d’habitude. Je suis habitué à voir mes élèves, je suis habitué à voir ce qu’ils font, à regarder leurs travaux, tandis que là je ne voyais rien du tout.» Pour les enseignants et enseignantes interrogés, l’arrimage entre les principes pédagogiques et l’environnement sociotechnique passe par différents moyens sociotechniques qui sont exploités à des degrés variables selon les contextes.
L’arrimage concerne lesréfère aux activités d’enseignement, d’apprentissage et d’évaluation. Dans un contexte où des étudiants et étudiantes sont présents dans la classe et à distance, un enseignant soulève la question de l’équité dans l’interaction sociale avec ses étudiants et étudiantes et dans l’évaluation.
5. Discussion
Dans le discours des personnes participantes, le leadership est partagé entre les collègues et parfois entre l’enseignant , l’enseignante et ses élèves. L’importance des collègues pour partager la vision du renouvèlement renouvellement pédagogique en FAD semble un élément important dans l’adoption de l’innovation (Hew et Brush, 2007). Toutefois, au-delà des duos, on sent peu le sentiment d’appartenance à une communauté (ISTE, 2009). Il pourrait être intéressant d’encourager les initiatives conjointes et de miser sur une vision de la communauté d’enseignants et d’enseignantes comme organisation apprenante (OCDE, 2019).	Comment by Josée Tardif: Pas dans les références du chapitre, à vérifier.

Le leadership ne semble pas partagé entre les enseignants, les enseignantes et la direction, que ce soit celle de l’établissement ou du centre de services scolaire. La direction n’est pas mentionnée dans le discours des enseignants et enseignantes, que ce soit parvia l'entremise d'un plan de mise en œuvre de la FAD (ISTE, 2009) et de politiques (OCDE, 2019) ou encore par l’implication du personnel de direction (Ely, 1990) qui pourrait susciter et soutenir l’innovation (ISTE, 2009). 	Comment by Josée Tardif: Pas dans les références du chapitre, à vérifier.
	Comment by Josée Tardif: Est-ce la bonne date? En référence, c’est 1999.
Quant au leadership partagé avec les élèves en contexte d’innovation en FAD, elle semble dans une certaine mesure restructurer la classe. Alors que des élèves donnent un coup de main sur le plan technique, déchargeant en partie l’enseignant ou l’enseignante de la responsabilité technique, la conception plus traditionnelle de la classe se transforme pour devenir plus horizontale. Si certains enseignants et enseignantes ont mentionné ne pas nécessairement être à l’aise avec cette transformation, il pourrait être intéressant d’aborder cette situation de façon enrichissante. Alors que les acteurs pédagogiques se partagent la responsabilité du bon fonctionnement technologique soutenant la FAD, l’enseignant ou l’enseignante se présente comme l’expert en pédagogie, misant sur la solidité pédagogique qui repose sur des fondements pédagogiques sur lesquels l’enseignant il ou l’enseignante base ses décisions et ses actions (Parent, 2017).
La présence des technologies (OCDE, 2019) et le soutien technique (ISTE, 2009) semblent être des ressources précieuses pour les enseignants et enseignantes qui innovent en FAD. Bien que la disponibilité de temps soit abordée (Ely, 1990), c’est surtout l’énergie à déployer qui semble un enjeu pour les enseignants et enseignantes. Enfin, l’intégration au regroupement FADIO pourrait davantage être perçue comme un incitatif (Ely, 1990) à l’innovation.	Comment by Josée Tardif: Pas dans les références du chapitre, à vérifier.
	Comment by Josée Tardif: Est-ce la bonne date? En référence, c’est 1999.
	Comment by Josée Tardif: Est-ce la bonne date? En référence, c’est 1999.

L’innovation pédagogique implique que le corps enseignant ait les connaissances et les compétences pour la soutenir sur les plans technologique et pédagogique. Certaines initiatives de développement professionnel ont été mentionnées, toutefois, on ne perçoit pas de développement professionnel planifié ni structuré, ni individuellement ni collectivement. Quelques occasions d’apprentissage professionnel (Hew et Brush, 2007) sont offertes aux enseignants et enseignantes, mais le défi du transfert et du réinvestissement en classe demeure présent.
[bookmark: _2wj16ynoyvno]L’arrimage entre les principes pédagogiques et l’environnement sociotechnique s’intéresse à la pédagogie dans une perspective où les technologies améliorent l’enseignement, l’apprentissage et l’évaluation dans la classe (UNESCO, 2018). Les enseignants et enseignantes rencontrés tentent en partie de reproduire la dynamique de la classe en présence dans un contexte de distance, adaptant les choix pédagogiques aux affordances possibles des technologies mises à leur disposition. L’arrimage entre les principes pédagogiques et l’environnement sociotechnique correspondréfère à l’évaluation dans un contexte d’innovation, que ce soitc’est-à-dire de reconsidérer les évaluations dans la classe (Hew et Brush, 2007; ISTE, 2009; UNESCO, 2018). L’évaluation n’a pas été un élément prépondérant du discours des enseignants et enseignantes rencontrés, pourtant, cet aspect gagnerait sans doute à faire partie du paysage des pratiques novatrices en FAD dans une perspective du suivi des progrès des élèves et du suivi de l’innovation.
Conclusion
Le projet de recherche a permis d’explorer les déterminants de pratiques innovantes qui sont présents dans le discours d’enseignants et d’enseignantes expérimentés en formation à distance, tout autant que les déterminants qui étaient absents du discours. Les résultats pourront contribuer à la formation continue des acteurs pédagogiques en matière de pédagogie numérique, dans le regroupement FADIO et au-delà. Le modèle de déterminants proposé pourra guider les établissements qui implantent une innovation. Ce bilan peut être éclairant pour des établissements, nombreux depuis le début de la pandémie, qui déploient des stratégies de formation à distance. Ces derniers peuvent être inspirés à la fois par les constats, le cadre de référence et la méthodologie utilisée utilisés pour faire le portrait de l’innovation. Parmi les perspectives de recherche, la documentation des déterminants de façon itérative permettrait de porter un regard sur la durabilité de l’innovation (Huberman, 1973).	Comment by Josée Tardif: Pas dans les références du chapitre, à vérifier.
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Chapitre 3. Accompagnement à l’aide du numérique: perception de présence de stagiaires en enseignement supervisés à distance
Matthieu Petit, Université de Sherbrooke
Dans les universités, la transition vers la formation à distance et en ligne (FADEL) s’opérait bien avant la pandémie de la COVID-19. Avant 2020, le taux d’inscription à une FADEL progressait plus rapidement que le taux global en enseignement supérieur. Aux États-Unis, c’était alors environ une personne étudiante sur quatre (26 %) qui suivait sa formation universitaire à distance (Seaman, Allen et Seaman, 2018). Au Canada, c’était près d’une personne étudiante sur cinq (17 %) (Bates et al., 2019).
Qu’en est-il lorsqu’un programme de formation comportant des stages s’offre à distance? Que ce soit en éducation, en sciences infirmières ou en psychologie, il s’avère qu’une transition du présentiel au distanciel s’opère également pour la supervision des stagiaires (Petit, Dionne et Brouillette, 2019). Or, un tel accompagnement à l’aide du numérique ne se limite pas aux programmes offerts entièrement en ligne (Carlisle, Carlisle, Hill, Kirk-Jenkins et Polychronopoulos, 2013) et aux milieux de stage éloignés des lieux de formation (Gronn, Romeo, McNamara et Teo, 2013). 
Par un design hybride ou complètement à distance, il y a parfois un intérêt pédagogique à miser sur le numérique pour une supervision de stagiaires (Dionne et Petit, 2020). Par exemple, un accompagnement à distance engendre des économies de temps et permet des observations fréquentes, dont en début de stage (Berkey et Conklin, 2016). La personne superviseure n’étant pas visible lors de l’activité, l’observation à distance à l’aide d’une caméra (que ce soit en mode synchrone ou asynchrone) s’avère également moins stressante pour les stagiaires, ce qui donne lieu à une situation plus authentique (Hartshorne, Heafner et Petty, 2011). «La distance, loin d’être un handicap, peut être considérée comme une chance» (Jacquinot, 1993, p. 57).
1. Problématique
La rétention des étudiants et étudiantes suivant une FADEL est un enjeu majeur; le taux d’abandon (entre 10 % et 20 %) y est nettement supérieur (Bates et al., 2019). Il s’agit d’un problème complexe qui s’explique entre autres par leur isolement (Denami et Marquet, 2015). En stage, plusieurs outils techniques peuvent être utilisés efficacement afin d’accompagner les stagiaires à distance (Joseph et Brennan, 2013), mais l’étude de Hartshorne et al. (2011) souligne l’impacteffet d’une surcharge cognitive liée au numérique sur le sentiment d’isolement des stagiaires, tout en reconnaissant leur besoin d’autonomie à cet égard (Heafner et Petty, 2010). Ainsi, même si les communications facilitées par le numérique ont le potentiel de générer plus d’interactions et de diminuer l’isolement (Hamel, 2012), l’utilisation de tous ces outils techniques (pour partager une diffusion en webconférence, recevoir une rétroaction immédiate, annoter une vidéo en ligne, etc.) représente un défi pour plusieurs stagiaires (Chipchase et al., 2014). 
Pour une expérience de supervision de stage à distance considérée positive par les stagiaires, Alger et Kopcha (2011) soulignent l’intérêt d’appartenir à une communauté en ligne: pour y partager des problèmes concrets, donner ou recevoir une rétroaction pertinente, s’encourager, etc.… En enseignement, une telle communauté bénéficie de la proximité de la personne enseignante associée (Boutet et Rousseau, 2002) et de la «présence à distance» (Jézégou, 2010) de la personne superviseure, mais également de celle des pairs de sa cohorte de stage, se trouvant habituellement dans d’autres milieux de pratique (Petit, 2018). Grâce à un dispositif numérique (institutionnel ou non), cet accès aux pairs représente une opportunité occasion de support soutien face à l’isolement et à l’épuisement (Yeh et al., 2008).	Comment by Josée Tardif: «opportunité» = anglicisme critiqué

Source : BDL
http://bdl.oqlf.gouv.qc.ca/bdl/gabarit_bdl.asp?id=3526
	Comment by Josée Tardif: «support» = faux ami 

Source : Antidote
Considérant l’absence physique de la personne superviseure et des pairs de sa communauté, quelle est la perception des étudiants et étudiantes quant à cette «présence à distance» lors de stages en enseignement supervisés à l’aide du numérique?
2. Cadre de référence
La présence «est un état d’alerte, de réceptivité, et de connexion mentale, tant émotionnel que physique, d’un individu et d’un groupe au sein d’un environnement d’apprentissage, ainsi que la capacité de réagir aux autres de manière réfléchie et empreinte de compassion» (Rodgers et Raider‐Roth, 2006, p. 266). Il s’agit donc d’une expérience subjective (Witmer et Singer, 1998) qui ne reconnaît pas de manière précise le rôle du numérique (Thornson, Goldiez et Le, 2009). La présence relève donc du fait d’être considéré (Kawachi, 2011), d’appartenir à un groupe, voire à une communauté (Joo, Lim et Kim, 2011).
En ce qui a trait à la «présence à distance», le modèle de la communauté d’apprentissage en ligne (CAL) (figure 3.1) de Garrison, Anderson et Archer (2000, 2001) est souvent utilisé comme cadre pour examiner l'apprentissage en ligne et la nature des environnements numériques de formation (Ke, 2010).
Ancrée dans le socioconstructivisme (Akyol et Garrison, 2011; Garrison, Cleveland-Innes et Shing Fung, 2010; Arbaugh et al., 2008), la CAL distingue trois types de présence permettant une vision globale et compréhensive de l’expérience éducative en ligne (Arbaugh et al., 2008): présence enseignante, présence cognitive et présence sociale. Chaque type de présence compte diverses catégories (ou phases).	Comment by Josée Tardif: Dans la référence, c’est «Shing Fung», à vérifier.
Figure 3.1 Modèle de la CAL
[image: ]
[bookmark: _Ref42936573]Source: Garrison, Anderson et Archer, 2000.	Comment by Virginie Chaloux: Indiquer le numéro de page de la figure. 
2.1 Présence enseignante
Les personnes formatrices sont perçues comme «présentes» dans les activités en ligne lorsqu’elles sont «visibles» par les étudiants et étudiantes (Deris, Zakaria et Mansour et al., 2012); la présence enseignante relève ainsi de l’engagement (Lear, Isernhagen, La Cost et King et al., 2009). Peu importe l’environnement en ligne, le rôle de la personne formatrice est important (Thiele, 2003): elle initie entame la communication, donne du feedback, propose du matériel, encourage, stimule les discussions…, etc. Selon une posture socioculturelle, la présence enseignante peut être définie comme une négociation des interactions, à l’intérieur d’un contexte de médiation, en vue de contribuer aux apprentissages (Caudle, 2013; Morgan, 2011). Le design du cours, la structure et le leadership facilitent également l’engagement des étudiants et étudiantes dans une formation en ligne (Garrison et Cleveland-Innes, 2005; Shea, Pickett et Pelz et al., 2003). Cependant, cette présence enseignante concerne réfère autant lesaux personnes formatrices que lesqu’aux autres étudiants et étudiantes (les pairs); tous peuvent contribuer aux processus communicationnels, sociaux et cognitifs au sein de la CAL (Engel, Coll et Bustos et al., 2013; Coll, Engel et Bustos et al., 2009).
La présence enseignante est organisée selon trois catégories: 1) design et organisation; 2) facilitation des échanges; 3) enseignement direct. Ces catégories sont explicitées grâce aux items éléments du tableau 3.1 de la section méthodologique de ce chapitre.	Comment by Josée Tardif: «item» = «Utiliser le mot item en langue générale au sens de « point », « article », « élément », « poste (budgétaire) », « question », « rubrique », « sujet », etc., est déconseillé. Item, en ces sens, est un emprunt à l’anglais répandu qui n’est pas légitimé.»

Source : BDL
https://bdl.oqlf.gouv.qc.ca/bdl/gabarit_bdl.asp?t1=1&id=2090

2.2 Présence cognitive
La présence cognitive est constitue identifiée comme le deuxième élément clé du modèle de la CAL (Garrison et al., 2010). Pour Ke (2010), elle relève du degré auquel la personne apprenante est capable de construire du sens et une pensée critique par une communication soutenue. La présence cognitive serait prévisible par les présences enseignante et sociale perçues (Shea et al., 2010).
De prime abord, les étudiants et étudiantes ne tendent pas vers de hauts niveaux de cognition lors des conversations en ligne (Shea et al., 2010). Selon Lambert et Fisher (2013), pour les faire progresser dans les phases de la présence cognitive, la personne formatrice peut proposer des problèmes ou des questions qui font appel à la pensée critique, fournir des opportunités occasions pour des apprentissages faits de manièred’apprentissage autonome, offrir des contextes où les étudiants et étudiantes peuvent fairefont part de leurs nouvelles connaissances, etc. À cet égard, tout comme pour la présence enseignante, le rôle de la personne formatrice est un facteur majeur pour la présence cognitive et pour aider les étudiants et étudiantes à atteindre des apprentissages de haut niveau (Lambert et Fisher, 2013).
Liée au développement du modèle d’investigation pratique (ou «practical inquiry») (Swan et al., 2008), la présence cognitive comprend les phases suivantes (tvoir Tableau 3.1): 1) élément déclencheur; 2) exploration de solutions; 3) intégration; 4) résolution du problème.
2.3 Présence sociale
La présence sociale renvoie à l’habileté de la personne à projeter ses caractéristiques personnelles au sein de la CAL et conséquemment à se présenter aux autres (et à être perçue par les autres) comme une personne bien «réelle» (Ke, 2010; Swan et al., 2008). Pour Kehrwald (2008), il s’agit d’une habileté à démontrer son état dans un environnement virtuel et à signaler sa disponibilité pour les échanges interpersonnels. Dow (2008) identifie relève quatre facteurs affectant touchant la présence sociale dans les environnements d’apprentissage en ligne: 1) le dialogue efficace; 2) les interactions bien structurées; 3) la facilité d’utilisation du médium de communication; 4) et la transparence dans les communications en ligne. Le modèle de la CAL suggère indique que la présence sociale permet de faire le lien entre la présence enseignante et la présence cognitive (Joo et al., 2011); elle serait dépendante de la présence enseignante et déterminante pour la présence cognitive (Kozan et Richardson, 2014; Garrison et al., 2010).	Comment by Josée Tardif: «affecter» = emploi critiqué 

«Le verbe affecter est parfois critiqué lorsqu’il a le sens de « toucher, avoir un effet » et que son complément n’est pas une personne. »

Source : BDL
http://bdl.oqlf.gouv.qc.ca/bdl/gabarit_bdl.asp?id=4070
	Comment by Josée Tardif: «suggérer» = anglicisme

«Sous l’influence de l’anglais to suggest, on emploie parfois en français suggérer à la place de verbes ou de locutions comme indiquer, sembler indiquer, porter à croire, donner à penser, conduire à penser, laisser supposer. Il est vrai que les sens anglais et français de ces deux verbes se rejoignent et se recoupent en partie : tous deux peuvent exprimer l’idée d’insinuer, de faire naître quelque chose dans l’esprit. Mais il y a des contextes, notamment lorsqu’il est question d’études, de recherches ou de statistiques menant à certaines conclusions et non à des insinuations, où l’emploi de suggérer en français n’est pas indiqué.»

Source : BDL
http://bdl.oqlf.gouv.qc.ca/bdl/gabarit_bdl.asp?t1=1&id=3768


La présence sociale compte trois catégories (voir tTableau 3.1): 1) expression de l’affectivité; 2) communication ouverte; 3) cohésion du groupe.
3. Méthodologie
La démarche présentée dans ce chapitre fait partie d’une recherche se présentant comme une étude évaluative visant à améliorer des dispositifs (van der Maren, 2003), en l’occurrence ceux destinés à la supervision de stage à distance. Nous en présentons ici un volet quantitatif s’appuyant sur une brève analyse descriptive de données issues d’un questionnaire en ligne.
Adapté de Garrison et al. (2010), ce questionnaire comporte 34 questions à choix de réponse, avec une échelle de Likert en 5 points allant de «Tout à fait en désaccord» à «Tout à fait en accord». Au total, 13 des questions (ou itemsénoncés) portent sur la présence sociale, 12 sur la présence cognitive et 9 sur la présence sociale (tableau 3.1). Alors que l’outil de Garrison et al. (2010) mesure la présence au sein d’une CAL, ce questionnaire permet de révéler derévèle la perception de présence de stagiaires supervisés à distance à l’aide du numérique.
Tableau 3.1 Questionnaire sur la perception de présence en supervision de stage à distance
	Types
	Catégories
	ItemsÉnoncés

	Présence enseignante
	Design et
organisation
	La personne superviseure m’a clairement communiqué les compétences importantes à développer en stage.

	
	
	La personne superviseure m’a clairement communiqué les buts (ou les objectifs) spécifiques du stage.

	
	
	La personne superviseure m’a fourni des consignes claires sur la manière de réaliser les activités d'apprentissage du stage.

	
	
	La personne superviseure m’a clairement communiqué les dates d’échéance et la durée des activités d'apprentissage du stage. 

	
	Facilitation des échanges
	Au sein de ma cohorte, la personne superviseure a mis en évidence les éléments du stage qui suscitent des consensus ou des désaccords.

	
	
	Au sein de ma cohorte, la personne superviseure a favorisé une compréhension collective des enjeux discutés.

	
	
	Au sein de ma cohorte, la personne superviseure a maintenu l'intérêt des stagiaires à participer à un dialogue productif.

	
	
	La personne superviseure a soutenu l'engagement de ma cohorte dans les activités d'apprentissage du stage.

	
	
	La personne superviseure a encouragé les stagiaires de ma cohorte à diversifier leurs approches (ou perspectives).

	
	
	Au sein de ma cohorte, la personne superviseure a contribué à établir un sentiment de communauté propice à l'apprentissage.

	
	Enseignement direct
	La personne superviseure a contribué à guider les discussions au sein de ma cohorte en posant des questions pertinentes.

	
	
	La personne superviseure m’a fourni des rétroactions d'une manière qui m’a aidé.e à comprendre mes forces et mes défis.

	
	
	La personne superviseure m’a fourni des rétroactions au moment opportun.

	Présence sociale
	Expression de l’affectivité
	Apprendre à connaître les autres stagiaires de ma cohorte a contribué à mon engagement dans le stage.

	
	
	Les activités d'apprentissage du stage m’ont permis de mieux connaître certaines personnes stagiaires de ma cohorte.

	
	
	La communication en ligne a permis des interactions sociales au sein de ma cohorte.

	
	Communication ouverte
	Je me suis senti.e à l’aise de converser dans l'environnement en ligne du stage.

	
	
	Je me suis senti.e à l’aise de participer aux activités d’apprentissage du stage.

	
	
	Je me suis senti.e à l’aise d’interagir en ligne directement avec les autres stagiaires de ma cohorte.

	
	Cohésion du groupe
	Au sein de ma cohorte, les stagiaires se sont sentis.e.s à l’aise de signifier leur désaccord auprès des autres stagiaires.

	
	
	Au sein de ma cohorte, le point de vue de chaque stagiaire a été respecté par les autres stagiaires.

	
	
	Les discussions en ligne ont aidé à développer une collaboration entre les stagiaires de ma cohorte de stage.

	Présence cognitive
	Élément déclencheur
	Les problématiques des situations de stage partagées par les autres stagiaires de ma cohorte ont contribué à mon intérêt envers le stage.

	
	
	Les activités d'apprentissage du stage ont suscité ma curiosité.

	
	
	Je me suis senti.e motivé.e à explorer des questions liées aux activités d'apprentissage du stage.

	
	Exploration de solutions

	J’ai utilisé diverses sources d'information pour réfléchir à des questions soulevées en stage.

	
	
	Les discussions en ligne ont été précieuses pour m’aider à apprécier différentes approches (ou perspectives) relatives au stage.

	
	
	Les remue-méninges et la découverte d'éléments de savoir pertinents m’ont aidé.e à réfléchir à des questions soulevées en stage.

	
	Intégration

	De nouveaux éléments de savoir m’ont permis de répondre à certaines questions soulevées lors des activités du stage.

	
	
	Les activités d'apprentissage du stage m’ont aidé.e à trouver des réponses à mes propres questionnements professionnels.

	
	
	La réflexion sur mes compétences professionnelles et les discussions au sein de ma cohorte m’ont aidé à comprendre des enjeux du stage.

	
	Résolution du problème
	Au terme du stage, je peux décrire des situations me permettant d'évaluer mes compétences professionnelles. 

	
	
	J’ai développé ma capacité à résoudre des situations problématiques survenant dans la pratique.

	
	
	Je suis en mesure de réinvestir les compétences acquises lors de mon stage dans de nouvelles situations professionnelles. 


Source : Adapté de Garrison et al., 2010.
C’est grâce à la collaboration de six universités québécoises francophones proposant des programmes de formation à l’enseignement que des stagiaires ayant été supervisés à distance (ou de manière hybride) dans le cadre de leur stage ont pu être contactés par courriel et invités à répondre au questionnaire en ligne à l’aide du logiciel de sondage LimeSurvey. 
À la suite de cette invitation, 133 stagiaires supervisés à l’aide du numérique lors de leur formation pratique en enseignement entre 2017 et 2019 ont répondu au questionnaire. Parmi ces personnes répondantes, 79 % avaient fait leur stage en région éloignée (au Québec ou au Canada) et 21 % à l’international; 85% étaient supervisés complètement à distance (avec aucune visite en présentiel de la personne superviseure) et 15 % l’étaient de manière hybride (par une combinaison de visites en présentiel et de «visites virtuelles»). Ces stagiaires provenaient de différents programmes: adaptation scolaire et sociale, enseignement au primaire et préscolaire, enseignement au secondaire (français, univers social, mathématiques ou sciences), enseignement de l’anglais langue seconde, enseignement en éducation physique et sportive, et enseignement des arts plastiques.
Afin de proposer une vue d’ensemble de la perception de «présence à distance» de ces stagiaires en enseignement supervisés à l’aide du numérique, une analyse sommaire des données issues du questionnaire s’est a été réalisée à l’aide de LimeSurvey et du tableur Excel. Cette présentation des résultats fera l’objet d’une interprétation dans la dernière section de ce chapitre.
4. Perception de présence de stagiaires supervisés à distance
Les résultats de ce volet d’une étude sur la supervision de stage à distance en enseignement au Québec témoignent qu’en l’absence physique de la personne superviseure et des pairs, les stagiaires peuvent percevoir de la «présence à distance» au sein d’un dispositif numérique permettant de réunir la CAL, soit leur cohorte de stage. Cette perception est favorable pour les présences enseignante (à 78 %), cognitive (à 75 %) et sociale (à 64 %).
4.1 Présence enseignante
Plus de 78 % des réponses des stagiaires consultés relèvent d’une perception favorable («En accord» et «Tout à fait en accord») quant à la présence enseignante au sein de la communauté d’apprentissage en ligne en contexte de supervision de stage à distance (figure 3.2). Ce commentaire laissé par une personne stagiaire de l’étude témoigne bien de son appréciation du design et de l’organisation (une des catégories de la présence enseignante [PE]) proposés par la personne superviseure au sein du dispositif numérique du stage: «Le stage se déroule très bien, tout est bien expliqué et facile à suivre, même pour l’envoi des vidéos.»
En contrepartie, près de 9 % des réponses sont défavorables («En désaccord» et «Tout à fait en désaccord») et plus de 13 % ne sont ni favorables, ni défavorables («Neutre»).
Figure 3.2 Perception de la présence enseignante lors de stages supervisés à distance
[image: ]
Source :
4.2 Présence cognitive
Pour la présence cognitive, la perception favorable des personnes répondantes atteint presque les 75 %, et la perception défavorable se limite à 10 % (figure 3.3). La perception neutre surpasse légèrement les 15 %.
Figure 3.3 Perception de la présence cognitive lors de stages supervisés à distance
[image: ]
Source :
Cette catégorie de présence s’avère également perçue de manière très favorable chez les personnes répondantes, mais voici un commentaire révélant une expérience négative de la part d’une personne stagiaire: «L’investissement des étudiants dans les activités en ligne est scolaire: les activités non évaluées ne font pas l’objet d'une participation active. Le superviseur n’intervient jamais dans nos échanges, ni pour les relancer, ni pour les élever. Cette approche prive les étudiants de l'expertise de leur professeur.» Dans cette situation, la personne superviseure ne semble pas avoir correctement jouer joué son rôle pour favoriser la présence cognitive au sein de la communauté d’apprentissage en ligne, et par le fait même pour permettre aux stagiaires de tendre vers les phases d’intégration et de résolution qui sont plus difficiles à atteindre (Shea et al., 2010).
4.3 Présence sociale
Pour la présence sociale, le cumul de réponses tend vers une perception favorable à près de 64 % et défavorable à plus de 13 % (figure 3.4). Il s’agit de la perception favorable la plus faible.
Figure 3.4 Perception de la présence sociale lors de stages supervisés à distance
[image: ]
Source :
En comparaison avec les perceptions de présences enseignante et cognitive, celle de la présence sociale se distingue par le choix de réponse neutre qui obtient près de 23 % du cumul des réponses pour cette catégorie de présence. Ce commentaire d’une personne répondante témoigne bien de l’ambivalence de quelques stagiaires davantage isolés face à certains items énoncés du questionnaire: «J’ai trouvé difficile de répondre aux questions concernant les discussions avec la cohorte puisque je suis la seule de ma cohorte.» Ainsi, la communauté d’apprentissage en ligne de certains stagiaires supervisés à distance ne comportait pas (ou peu) de pairs, ce qui ne leur permettait pas de répondre favorablement (ou défavorablement) à des items énoncés du questionnaire portant entre autres sur la cohésion du groupe («Au sein de ma cohorte, le point de vue de chaque stagiaire a été respecté par les autres stagiaires» par exemple).
Conclusion
De manière générale, les 133 personnes stagiaires sondées dans le cadre de cette étude perçoivent favorablement la «présence à distance» de leur personne superviseure, mais il s’avère important de miser davantage sur le collectif que représente la cohorte de stage (dans la mesure du possible). Cette pertinence d’un accompagnement par les pairs en supervision de stage à distance fait écho aux résultats de Joseph et Brennan (2013), ainsi qu’à ceux de Yeh et al. (2008). 
Cette interprétation des résultats s’explique par l’ancrage socioconstructiviste du modèle de la CAL (Akyol et Garrison, 2011; Arbaugh et al., 2008), et par le fait même du questionnaire adapté de Garrison et al. (2010). C’est également le cas du modèle de présence en e-learning de Jézégou (2012): la présence à distance est directement liée à la notion de communauté d’apprentissage en ligne.	Comment by Josée Tardif: Est-ce la bonne date? En référence, c’est 2010.
Dans les universités québécoises francophones, la transition vers une supervision de stage à distance ne semble pas avoir amplifié l’isolement des stagiaires, et ce, malgré l’absence physique des personnes superviseures lors de certaines, voire de toutes les visites dans les milieux de pratique. Le rôle de la personne superviseure n’en demeure pas moins primordiale au sein de la CAL (et du dispositif numérique), dont pour la présence cognitive telle que soulevé précédemment. Pour Wearne, Dornan, Teunissen et Skinner et al. (2013), il s’agit d’un rôle holistique: la personne superviseure doit être accessible et disponible, bien communiquer, connaître les outils techniques, faire preuve de vigilance et de clarté…, etc. De plus, en supervision de stage à distance, la personne superviseure devrait être prédisposée à s’adapter (ou à adapter le dispositif numérique) afin de constamment chercher à favoriser le développement professionnel de ses stagiaires (Vazquez et Sevillano, 2013).
Considérant le nombre limité d’institutions d’universités impliquées concernées et de personnes ayant pu répondre au questionnaire en ligne, les résultats présentés dans ce chapitre ne doivent pas faire l’objet de généralisation, mais ils contribueront à une démarche de recherche plus globale sur la supervision de stage à distance et ayant fait l’objet d’un financement du Fonds de recherche du Québec – Société et culture (FRQSC). Ainsi, cette perception favorable des stagiaires pourra s’interpréter à la lumière d’autres résultats, dont certains concernantconcerneront les impacteffets de cette transition vers la supervision de stage à distance pour les personnes superviseures et enseignantes associées (Petit, 2021).	Comment by Josée Tardif: «institution» = est parfois critiqué dans on l’emploi pour parler d’une université, un établissement scolaire, etc. J’ai à l’occasion proposer d’autres formulations.

Source : BTB
https://www.btb.termiumplus.gc.ca/tpv2guides/guides/clefsfp/index-fra.html?lang=fra&lettr=indx_catlog_i&page=97M_9q9hBBQo.html
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Chapitre 4. Manuel numérique: des potentialités congruentes avec les caractéristiques de la formation à distance
Chantal Roussel, Université du Québec à Rimouski
Marie-Michèle Lemieux, Université du Québec
Alain Huot, Université du Québec à Trois-Rivières
Les nouveautés technologiques suscitent de la curiosité, voire de l’engouement. Bourgeois et Ntebuste (2020) expliquent que le numérique influence la formation aux compétences du XXI21e siècle, ce qui implique l’habileté à exploiter ses diverses possibilités. En formation à distance (FAD), à tous les ordres d’enseignement, l’utilisation du numérique s’avère indispensable. D’ailleurs, Loisy et Lameul (2014) soulignent la nécessité de flexibilité de lieux et de temps pour apprendre où de nouvelles possibilités doivent être envisagées. Parmi celles-ci, le manuel numérique (MN) semble intéressant, surtout lorsque l’on considère ses vastes possibilités, d’autant que son usage en milieu universitaire est appelé à s’étendre davantage (Al-Qatawneh et al., 2019).
Roussel, Lemieux, Landry et Samson (2017) indiquent qu’un nombre restreint de chercheurs et chercheuses discutent du livre numérique ou du manuel numérique en le reliant aux apprentissages qu’il serait susceptible de soutenir. Ils précisent qu’en formation postsecondaire, le recours au MN reste un phénomène encore récent et soulève plusieurs questions quant à son utilisation en mode présentiel ou en formation à distance (FAD). D’autres auteurs mettent en évidence son potentiel pédagogique en abordant ses fonctionnalités et l’interactivité qu’il peut offrir (Kruger et Bester, 2014 ; Reid et Morrison, 2014). Samson, Roussel, Landry et Lemieux (2015) soutiennent que la place du MN serait mal comprise et plus ou moins bien définie, surtout en FAD. 
Ce chapitre explore diverses potentialités du manuel numérique pensées par cinq concepteurs québécois. Ces potentialités sont mises en relation avec des caractéristiques de la FAD. Les objectifs de ce chapitre s’établissent ainsi: définir les caractéristiques principales de la FAD ; définir le MN et distinguer ses fonctionnalités ; discuter de potentialités du MN s’établissant en congruence avec les caractéristiques de la FAD.
1. Formation à distance: ses principales caractéristiques
Même si Saba (2013) parle d’absence d’unité autour de la définition de la FAD, différents aspects semblent consensuels concernant ses caractéristiques. Parmi les auteurs en ayant systématiquement traité, Kim (2008) décline cinq caractéristiques se référant aux travaux de Holmberg (2003): 1) le rôle de l’établissement d’enseignement ; 2) les médias ; 3) la communication bidirectionnelle ; 4) la séparation du formateur et de l’apprenant ; 5) la séparation de l’apprenant et du groupe d’apprenants.
Récemment, Forget-Dubois (2020) énonce trois caractéristiques principales identifiées relevées dans un plus grand nombre de définitions, et trois secondaires notées dans une moins large mesure. Nous retenons uniquement les trois principales: 1) la distance physique; 2) la distance temporelle; 3) la médiation technologique. Notons que ces dernières s’apparient à celles décrites par Holmberg (2003). 
Lorsque Kim (2008) aborde le concept de distance physique, il parle de «séparation» du formateur et de l’apprenant où ils «ne partageant pas le même espace» (Forget-Dubois, 2020, p. 16), au moins pour une partie de la formation. Concernant la distance temporelle, l’interaction apprenant / enseignant durant la formation tient compte des notions de temps simultané ou différé (Forget-Dubois, 2020). Ajoutons que dans plusieurs définitions de la FAD, les idées de distance physique et temporelle sont fréquemment jointes, ce qui présente un défi quant aux démarcations pouvant être opérées, alors que de multiples combinaisons sont envisagées (hybride, bimodale, etc.).
Raynal et Rieunier (2010, p. 280) désignent la médiation comme l’«»[e]nsemble des aides qu’une personne peut offrir à une autre personne en vue de lui rendre plus accessible un savoir quelconque». Glikman (2002) précise que la médiation technologique est censée être au service de la médiation humaine qui s’opère via à l’aide des technologies numériques. Ce type de médiation véhicule la présence de l’institution l’établissement de formation, du formateur et du collectif apprenant. Lors de cette médiation, les savoirs à apprendre sont diffusés sur un support médiatique où la personne peut « interagir avec un contenu, des informations, des connaissances » (Kim, 2008, p. 66). 
2. Manuel numérique: définition et fonctionnalités
Dans la littérature, diverses terminologies s’emploient comme référent au MN (etextbook, digital textbook, etc.), si bien qu’il est souvent confondu avec le livre numérique (Smith, Brand et Kinash, 2013). À cela s’ajoute le fait que le MN n’est généralement pas incompris et considéré en tant qu’entité séparée du logiciel de lecture duquel il dépend. Ces amalgames sèment la confusion, tant sur le plan de la compréhension de l’objet MN lui-même que sur celui de sa définition, et complexifient le besoin d’en situer clairement les potentialités pédagogiques (Martin et Quan-Haase, 2013). 	Comment by Virginie Chaloux: Tout en italique? 
Dans ce chapitre, nous distinguons le MN du «livre» numérique en soulignant l’idée que ses contenus sont organisés à des fins d’apprentissage. Nous le dissocions également du logiciel de lecture, ce qui le particularise des manuels intégrés aux plateformes pédagogiques sous licence propriétaire (d’un éditeur); celles-ci proposant des options d’interactivité incompatibles avec un MN téléchargé sur un appareil. Ici, nous entendons l’ouvrage didactique, téléchargeable, offert plus couramment en format PDF ou EPUB (Université du Québec, 2013). Il s’agit d’un ouvrage didactique, c’est-à-dire comprenant le contenu à acquérir/enseigner, les objectifs, les méthodes et les moyens pédagogiques ainsi que des évaluations possibles. Il est édité et diffusé sous forme numérique, et destiné à être lu [et utilisé] à l’écran» (Université du Québec, 2013, p. 5). Ici, c’est en qualité de technologie éducative numérique qu’il est compris et considéré.
Afin de préciser cette définition, de distinguer le MN de son accointance au mot «livre», et d'éviter de le considérer uniquement comme une technologie dédiée destinée à la lecture, nous ajoutons «et utilisé» au mot lu. Cette modulation ouvre la voie aux fonctionnalités utilisables par l’usager (Lemieux, 2020). 
Afin de situer les fonctionnalités du MN par rapport à celles du logiciel de lecture, nous nous référons à quelques grandes lignes de la thèse de Lemieux (2020), puis recourons à divers ouvrages et articles. Il s’agit d’un premier état des lieux puisque la terminologie et ses démarcations théoriques ne sont actuellement pas stabilisées. Le tableau 4.1 distingue les fonctionnalités associées au MN et au logiciel de lecture.
Tableau 4.1 Les fFonctionnalités du MN et du logiciel de lecture: usages et exemples
	

	Du manuel numérique
	Du logiciel de lecture

	Catégories de fonctionnalités
	Didactiques

	De traitement textuel
et de navigation

	Usages 
	Consultation
Repérage ou complément d’information
	Explication, illustration, exemplification, évaluation, etc.
	Annotation, marquage graphique ou mise en relief
Recherche 
Navigation 

	Exemples 
	Hyperliens internes (intraliens): liens vers des informations du MN (glossaire, table des matières, renvois, etc.)
Hyperliens externes: liens vers des informations contenues en dehors du MN (ex. : liens Web)

	Ressources interactives ou non: graphique, photo, audio, vidéo (captation ou animation), jeu-questionnaire, boîites de textes à remplir, etc.


	Insertion de commentaires
Marquage (ratures, dessin) 
Mise en relief (surlignement, gras, italique, soulignement)
Recherche textuelle (mots-clés)
Navigation (onglets, flèches, numéros de pages, etc.)


Source :
Cette mise à plat conceptuelle introduit présente l’idée selon laquelle les fonctionnalités du MN offrent un potentiel d’action à l’apprenant qui peut interagir avec les contenus pour construire ses apprentissages (Roussel et al., 2017), en plus de fournir des options d’accès variées à l’information (Dobler, 2015). 
3. Méthodologie
[bookmark: _Toc7600992][bookmark: _Toc17292609]Les résultats diffusés dans ce chapitre sont tirés d’un travail de recherche plus imposant intégrant des enseignants et enseignantes concepteurs de manuels numériques (n = 5), des enseignants et enseignantes utilisateurs des manuels conçus (n = 3), ainsi que des étudiants et étudiantes utilisateurs de ces manuels (n = 42). Tous font partie de la communauté universitaire québécoise. Ici, nous recourons uniquement aux données fournies par ces cinq concepteurs. Ces données ont été collectées à l’aide d’un entretien semi-dirigé d’un maximum de 90 minutes et d’un questionnaire fournissant des réponses à une sélection d’items d’éléments commentés.
[bookmark: _Toc17292612]Les entretiens menés en 2018 visaient à comprendre l’expérience générale vécue relativement à la conception d’un manuel numérique et interrogeaient les perceptions initiales au sujet du MN, la démarche de conception ainsi que des aspects pédagogiques reliés au MN. Notons que les catégories initiales s’appuyaient sur une synthèse de connaissances de Samson et al. (2015). Les données d’entretiens ont été analysées selon une analyse qualitative thématique à l’aide du logiciel QSR NVivo. 
4. Résultats
À partir des caractéristiques principales de la FAD, de la définition du MN et de ses fonctionnalités, nous discutons de potentialités du MN conciliables avec la FAD. 
4.1 Distance physique et distance temporelle
Les entretiens réalisés avec les concepteurs n’ont pas directement traité des caractéristiques de distance physique ou temporelle. Il est toutefois possible, à partir de leurs propos, de les relier à certaines particularités du MN lorsqu’ils abordent son accessibilité, sa polyvalenceversatilité (consultation et navigation Web) ou sa portabilité lors d’une utilisation effective, en dehors du contexte de formation comme tel. 	Comment by Josée Tardif: «versatilité» = anglicisme critiqué

Source : Usito
https://usito.usherbrooke.ca/d%C3%A9finitions/versatilit%C3%A9

Deux concepteurs relatent que le MN est offert en téléchargement sur le site Web de l’éditeur. Cette avenue présente un avantage pour les étudiants, et les étudiantes car ils peuvent se procurer l’ouvrage à distance, au moment qui leur convient. De plus, l’idée de distance physique et temporelle est dépendante de l’utilisation d’appareils informatiques à partir desquels le MN est utilisé. Jean-Marie note que certains étudiants et étudiantes peuvent le télécharger sur leur téléphone pour le consulter dans l’autobus, par exemple. À distance, au moment approprié, Samuel indique que l’étudiant ou l’étudiante peut «approfondir ce qui se fait en classe, de manière virtuelle et dynamique».
4.2 Médiation technologique
Un préalable à la médiation technologique dépend de la possibilité d’utiliser le MN sur plusieurs types d’appareils, selon les besoins variables des usagers. Léandre et Spencer en parlent de façon plus marquée dans les entretiens. Pour eux, il fallait permettre aux étudiants et étudiantes d’accéder aux contenus d’apprentissage en recourant à l’appareil informatique de leur choix (téléphone, ordinateur de bureau, ordinateur portable, etc.), car il n’était pas question (Spencer) d’imposer un type d’appareil particulier dans le cadre de la formation. Cette considération a donc été omniprésente dès la conception de l’ouvrage.
4.3 Médiation technologique: structurer l’apprentissage d’un contenu
Tous les concepteurs interrogés montrent une préoccupation importante concernant la médiation technologique, mais sans la nommer en ces termes. Ils réfèrent plutôt à la notion d’interactivité possible avec les ressources de l’ouvrage.
Nos données montrent que la conception d’un MN relève d’un travail d’ingénierie pédagogique et didactique exigeant, prenant diverses formes. Celui de Spencer s’articule constamment entre deux dimensions: la structure du contenu textuel de l’ouvrage et les ressources interactives à envisager pour faire apprendre. Il explique que cela demande une vision particulière et que le travail sur le «contenant» exige autant, sinon davantage, que celui sur le contenu. Avec la production de matériel pédagogique complémentaire (vidéos), la conception de l’ouvrage lui semble donc complexifiée. 
Les concepteurs adoptent cependant des façons de faire différentes pour l’opérationnaliser. Léandre admet que la structure de «son» MN reflète surtout des habitudes d’écriture déjà bien ancrées chez lui; ce n’est qu’une fois le texte mis en mots que les possibilités pédagogiques émergent. 
[bookmark: _Toc10116034][bookmark: _Toc10116205][bookmark: _Toc10116582][bookmark: _Toc10620416][bookmark: _Toc17292630]La façon de procéder de Spencer s’éloigne de celle de Léandre. Il dit que le travail de conception exige un niveau d’intégration particulier différent de ce qui existe dans un manuel papier. Pour que le MN puisse être un réel médiateur d’apprentissage, «l’histoire qu’on raconte amène le visuel. Donc l’écriture, ce qu’on va mettre en gras, ce qu’on va pouvoir utiliser comme outil pour faciliter les apprentissages, je trouve que c’est complètement différent». Dans ce contexte, les vidéos intégrées au manuel guident sa scénarisation et sa logique. Les ajouts de capsules informatives, des vidéos, répondent à des besoins pédagogiques, incluant les questions récurrentes d’une année à l’autre.
4.4 Médiation technologique favorisée par l’exemplification ou l’illustration 
Les concepteurs de MN ont généralement cherché à rendre concrètes des notions abstraites. En faisant cela, ils entendaient donner un exemple ou illustrer ce qui était écrit dans le manuel pour rendre la matière réelle et tangible, afin de rehausser le niveau de compréhension. Ils ont notamment eu recours à des éléments graphiques, à des illustrations ou à des vidéos. 
Spencer évoque l’utilisation de vidéos utilisées à des fins d’exemples ou d’explications complémentaires pour favoriser les apprentissages. Celles-ci prennent la forme d’entretiens réalisés avec des personnalités du milieu professionnel. 
Pol et son équipe, de leur côté, ont favorisé la vidéo pour illustrer un type de langage employé avec des personnes présentant des besoins particuliers, optant ainsi pour une démonstration visuelle. 
[bookmark: _Toc10116035][bookmark: _Toc10116206][bookmark: _Toc10116583][bookmark: _Toc10620417][bookmark: _Toc17292631]Jean-Marie a choisi l’usage des séquences vidéo d’étudiants et d’étudiantes pour exposer un concept, montrer des discussions, illustrer des analyses d’expériences réalisées. Ainsi, il « cherchait à illustrer ce qui est dit ». 
4.5 Médiation technologique favorisée par une combinaison de «ressources» variées 
Dans les propos des concepteurs, le recours conscient à différentes «ressources» (graphiques et autres) se veut manifeste pour favoriser l’apprentissage. Les concepteurs ne font toutefois pas toujours de distinction entre ce qui appartient à l’ouvrage papier et ce qui est exclusif au MN. 
Par exemple, Léandre estime que dans la version numérique du manuel, il y a une mise en forme graphique souvent plus poussée que ne l’offre le format imprimé. Pour lui, il s’agit d’un avantage pouvant avoir un impacteffet sur l’apprentissage, «un usage de la couleur, des rappels visuels qui permettent de faciliter la lecture et la rétention des connaissances».
Samuel et son équipe ont choisi un type de rendu particulier «par des schémas, par de la couleur, par le choix de la police, par des petites vidéos, par des photos» qui ont été intégrés au MN. Jean-Marie discute également de l’intérêt de recourir à des éléments visuels pour soutenir l’intérêt. Mis à part les couleurs et les images, il mentionne des avenues qu’offre un MN, impossibles à générer dans un livre papier, mais réfère signale en contrepartie au le cout coût parfois exorbitant pouvant freiner l’ajout de telles ressources.
Trois concepteurs ont intégré des «espaces» permettant une interaction entre l’apprenant et les contenus du MN servant à la réflexion ou à l’autoévaluation de ses apprentissages au terme d’un certain «temps» de formation. Ces espaces prennent la forme d’exercices, de questions ouvertes sur une portion théorique, se bornant à une partie précisespécifique du cours ou à un chapitre. Trois ouvrages intègrent des boîites de texte à remplir ou des tableaux à compléter remplir à même le manuel.	Comment by Josée Tardif: «spécifique» = emprunt en ce sens

Source : BDL 
https://bdl.oqlf.gouv.qc.ca/bdl/gabarit_bdl.asp?t1=1&id=5190
	Comment by Josée Tardif: «compléter» = anglicisme en ce sens
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Dans l’un des MN, d’autres types de ressources existent. Une rubrique intitulée «Pour en savoir plus» offre de l’information complémentaire à celle déjà présentée dans le corps du manuel. Un clic suffit pour y accéder.
Tous les concepteurs jugent intéressante l’utilisation d’hyperliens externes en guise de ressources à consulter, mais trois auteurs montrent des préoccupations importantes à leur sujet. Deux d’entre eux abordent le caractère de durabilité de l’hyperlien qui, parfois, ne s’étend pas au-delà d’une brève période. Selon Samuel, la qualité des sites Web peut être mise en cause «quand ce sont des sites “boboches”, bien après six mois ça se peut qu’on clique, puis qu’on n’ait plus accès». Il pense que pour une diffusion à large échelle, sur un plan international par exemple, la fiabilité de ces hyperliens est cruciale pour que l’utilisateur conserve de l’intérêt à utiliser le MN. 	Comment by Virginie Chaloux: Merci de valider qu’il s’agit d’un verbatim.
Pol et son équipe prenaient certaines précautions concernant les hyperliens dits «risqués» en évitant au maximum ceux «où on sait très bien que ça change tous les six mois». Il discute de l’importance d’un suivi serré devant être effectué pour valider ces hyperliens et s’interroge à savoir à qui revient cette responsabilité (concepteur ou éditeur). 
Samuel relève ce qui lui semble être une qualité du MN en le comparant à un manuel papier. Il indique que ce type d’ouvrage n’est pas linéaire. Il permet de «se promener» à l’intérieur et offre une expérience utilisateur visuelle et auditive rehaussée grâce aux images, à la vidéo ou aux sons. Jean-Marie rend compte, tout comme Pol et Samuel, de bénéfices quant à la consultation d’hyperliens pour naviguer vers des compléments d’information. Samuel relate, au-delà des avantages d’accessibilité et de rapidité, les dangers d’éparpillement encourus avec l’usage de ces fonctionnalités, comme «la possibilité de s’écarter de la tâche». Il déclare que ce risque reste omniprésent avec l’utilisation des technologies numériques permettant de naviguer sur le Web. 
4.6 Médiation technologique favorisée par des fonctionnalités du logiciel de lecture
Pour Léandre, les fonctionnalités devraient valoriser les usages naturels des usagers. Les étudiants et étudiantes qui arrivent à l’université ont employé différentes stratégies d’apprentissage avec un livre papier qu’il semble indispensable de recréer avec l’emploi d’un MN. Par exemple, le besoin de surligner, de biffer, d’encercler, de souligner. Les étudiants et étudiantes doivent «pouvoir faire ce qu’ils veulent». 
Jean-Marie parle aussi de l’importance de certaines fonctionnalités, comme la prise de notes par exemple. Il précise qu’avec un MN, l’utilisation de ces fonctions ne sollicite pas le cerveau de la même manière qu’en ayant recours au papier et au crayon. Il est donc conscient de l’effet que peut avoir cette action sur l’apprentissage. 
Concernant la recherche textuelle, celle-ci représente une fonctionnalité très appréciée, voire fondamentale, par l’ensemble des concepteurs. Ils souhaitent donc tous la voir intégrée au MN. Ainsi, utilisée en combinaison au MN, l’intégration du logiciel de lecture offre une plus grande diversité de fonctionnalités. 
5. Discussion
Nos résultats montrent que les potentialités du MN offrent un maillage fort avec les caractéristiques de la FAD, en particulier en ce qui a trait à la médiation technologique. Les caractéristiques de distance physique et temporelle, quant à elles, semblent plutôt intrinsèques au MN pourvu que la personne dispose d’un appareil informatique fonctionnel. Cela rejoint les propos de Al-Qatawneh et al. (2019) puisque le MN est accessible et utilisable en différents lieux et moments. L’instantanéité d’accès grâce au téléchargement sur un site éditeur représente également un avantage, comme le souligne Marques de Oliveira (2012). 
Tous les concepteurs avaient le souci, en cours d’élaboration du MN, d’introduire d’inclure des moyens permettant de favoriser l’apprentissage par la médiation technologique. Les fonctionnalités didactiques, comme les vidéos, ont davantage été mobilisées. À l’instar de différents auteurs, ce type de ressource permettrait aux étudiants et étudiantes une meilleure compréhension du contenu (Baeck et Monaghan, 2013), tout en offrant la possibilité de varier les stratégies d’apprentissage (Falc, 2013 ; Parsons, 2014). Quant aux hyperliens, ils aideraient l’étudiant et l’étudiante à être plus actif et rehausseraient son autonomie lors de la structuration des contenus d’apprentissage dans son répertoire cognitif (Jang, Yi et Shin, 2016).
Par ailleurs, plusieurs concepteurs croient à l’utilisabilité de fonctionnalités du logiciel de lecture (surligner, souligner, mettre en gras, etc.) afin que les étudiants et étudiantes puissent recourir à des stratégies d’apprentissage acquises antérieurement. Concernant ces fonctionnalités, la littérature indique que le surlignement est utile et fréquemment utilisé (Cuillier et Dewland, 2014). Cependant, pour l’usage général des fonctionnalités, des auteurs indiquent que la convivialité est déterminante (McFall, 2005), qu’elle constituerait un facteur d’influence, d’attrait et d’utilité perçue par les usagers (Philip et Moon, 2013) et influerait sur son adoption (Kim, Kim et Choi et Kim, 2012). Malgré l’importance attribuée à la fonctionnalité de prise de notes, celle-ci ne serait pas couramment utilisée (Dde Noyelles et Seilhamer, 2014 ; Laosethakul et Xue, 2011), contrairement à ce qui est perçu par certains concepteurs. 	Comment by Josée Tardif: L’ordre des noms est différent dans la référence, à vérifier.
Concernant l’importance attribuée à la fonction de recherche textuelle par les concepteurs du MN questionnés dans la présente recherche, Al-Qatawneh et al. (2019) indiquent une évaluation positive des étudiants et étudiantes, entre autres parce qu’elle permet un accès rapide au contenu du texte du MN.
Conclusion 
Ce chapitre a permis de mettre en avant diverses potentialités du MN et leur arrimage avec les caractéristiques de la FAD. Cette mise en relation semble importante considérant que le MN se combine de plus en plus régulièrement à la FAD. 
Lors de la rédaction du MN, les concepteurs ont eu le souci de faciliter la médiation entre l’apprenant et le contenu du manuel. Toutefois, avec le recul sur l’expérience vécue, certains demeurent très critiques devant ce qu’ils ont finalement produit. Ils souhaiteraient notamment l’ajout de ressources favorisant une pédagogie plus inclusive. Pol et Léandre remettent également en cause l’ampleur de l’interactivité développée et expriment le besoin de se libérer davantage de la représentation du livre imprimé pour faire encore mieux. 
Concernant le MN, le chantier reste ouvert puisque l’on sait encore bien peu de choses concernant son développement et ses usages. Pour les enseignants et enseignantes devant concevoir ou utiliser ce type de technologie numérique, Béziat (2017) aborde à juste titre le besoin de développer des compétences pédagogiques d’analyse de la pratique instrumentée et des compétences réflexives intégrant les dimensions techniques de l’exercice du métier. Comme le fait remarquer Lemieux (2020), lorsque l’enseignant «pense» les contenus du MN en fonction des apprentissages, il intervient sur la médiation cognitive de l’apprenant puisqu’il orchestre diverses conditions de cet apprentissage. Ce faisant, le MN ne serait plus uniquement considéré comme un outil de référence (Sheen et Luximon, 2017), mais plutôt en tant que technologie numérique éducative à part entière. 
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Chapitre 5. Modalités d’évaluation en formation à distance pour la sanction des apprentissages à l’université: mobilisation d’un processus didactique
Marie Alexandre, Naomie Fournier Dubé et Jean Bernatchez, Université du Québec à Rimouski
La reconnaissance des apprentissages des étudiants et étudiantes s’inscrit dans des activités évaluatives (Black et Wiliam, 2018). Ces activités doivent générer un résultat représentatif du degré d’acquisition des contenus, cibler les difficultés et les lacunes, en plus de contribuer à la régulation des apprentissages (Laurier, Tousignant et Morissette et al., 2005; O’Connor, 2012). L’évaluation témoigne «de ce qui est appris, maîtrisé» (Fontaine et Loye, 2017, p. 190). Elle correspond à la «collecte et à l’interprétation de l’information en vue de porter un jugement sur les apprentissages effectués et de fournir une rétroaction aux apprenants» (Conseil supérieur de l’éducation, 2015, p. 46). 
Or, le Conseil supérieur de l’éducation indique que dans la majorité des cours dispensésdonnés, entre autres au premier cycle, l’évaluation en aide à l’apprentissage, ainsi que la mise en place de «tâches complexes et de compétences de haut niveau», ne sont que peu opérationnalisées, compte tenu entre autres de la taille des groupes (Conseil supérieur de l’éducation, 2018, p. 49). À cela s’ajoutent la durée des sessions universitaires, les échéances de correction des travaux et de remise des notes, les obligations de recherche et de publications des professeurs et professeures, etc. (Conseil supérieur de l’éducation, 2018). Ces enjeux liés à l’évaluation en enseignement supérieur se voient augmentés en importance en formation à distance (FAD) (Detroz, Tessaro et Younès et al., 2020). 	Comment by Josée Tardif: «dispenser» = anglicisme en ce sens
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Les examens écrits réalisés en mode synchrone (classe virtuelle) doivent utiliser des logiciels qui permettent lade surveillance des étudiants et étudiantes afin de limiter des aléas tels que le plagiat (Moore, Head et Griffin et al., 2017). Cette modalité peut être limitée en fonction, par exemple, des dispositifs en place dans les universités (Heilporn et Denis, 2020). Heilporn et Denis (2020) suggèrent notamment de contextualiser des travaux écrits alternatifs asynchrones (par exemple, des cartes conceptuelles). La correction de travaux écrits, quoique plus chronophage (Bengtsson, 2019; Heilporn et Denis, 2020), permet l’évaluation d’éléments plus complexes (Anderson, Krathwohl et Bloom et al., 2001) que l’examen. 
L’évaluation en formation à distance met en évidence la relation virtuelle entre la personne enseignante et la personnes apprenante (Papi, Gérin-Lajoie et Hébert et al., 2020). Papi et ses collègues (2020) évoquent qu’il serait souhaitable «d’indiquer le maximum de précisions permettant à l’apprenant de comprendre et [de] tirer profit des corrections» (p. 206) ou encore d’effectuer des rétroactions verbales (par exemple, via laen vidéoconférence ou le au téléphone) qui permettent «de dissiper les malentendus, d’adapter le ton et la gestuelle pour que l’apprenant ne se sente pas découragé même si les remarques ne sont guère positives» (p. 206). Ce chapitre présente les résultats d’une étude sur le savoir-enseigner en situation d’évaluation menée auprès de professeurs et professeures d’université dans le cadre de leur pratique en formation à distance[footnoteRef:6]. La mise en place du dispositif d’évaluation associée à la phase de conception d’environnements d’apprentissages du processus didactique est discutée. [6:  Les résultats des aspects planification et encadrement du savoir de la pratique enseignante en lien avec cette recherche ont fait l’objet de deux publications: Alexandre et ses collaborateurs (2019, 2020). La démarche méthodologique y est présentée de façon exhaustive. En conséquence, elle ne sera pas reprise dans le cadre de ce chapitre. ] 

1. Mobilisation d’un processus didactique en situation d’évaluation 
Le savoir-enseigner correspond à une forme de raisonnement spécifique, distinguant le professeur ou la professeure du spécialiste de contenu (Shulman, 1987). Il s’agit du savoir de la pratique enseignante mobilisé dans chacun des aspects de la tâche[footnoteRef:7]. La manière de transformer un contenu «à enseigner pour être appris par d’autres» est un processus didactique à quatre phases: 1) interprétation; 2) représentation; 3) conception d’environnements d’apprentissage; 4) adaptation aux caractéristiques des étudiants et étudiantes (Alexandre 2013, 2017). La phase de conception d’environnements d’apprentissage comprend la mise en place d’un dispositif d’évaluation. Cette action implique la désignation d’indicateurs d’apprentissage incluant la capacité d’explicitation d’un processus, l’identification et l’établissement de liens ainsi que la prise en compte de toutes les composantes d’une théorie. À cela s’ajoutent l’élaboration d’instruments d’évaluation et la notation au regard de certains critères. Les modalités d’évaluation visent non seulement à promouvoir l’apprentissage, mais aussi à rassembler de l’information mettant également l’accent sur le «quoi» et le «comment» évaluer (Alexandre, 2019). [7:  Les aspects de la tâche d’enseignement sont: la conception, la production, la diffusion, l’encadrement, l’évaluation des apprentissages et le retour réflexif (Conseil supérieur de l’éducation, 2015).] 

L’acte d’évaluer se définit comme un «processus qui consiste à porter un jugement sur les apprentissages, à partir de données recueillies, analysées et interprétées, en vue de décisions pédagogiques et administratives» (Laurier et al., 2005, p. 39). Selon Laurier et ses collaborateurs (2005), «évaluer l’apprentissage consistera toujours à porter un jugement de valeur […] en fonction d’un certain nombre de données recueillies en observant ou en mesurant une performance» (p. 39). En somme, l’exercice du jugement professionnel à travers un processus évaluatif «mène à une prise de décisions, laquelle prend en compte différentes considérations issues de [l’] expertise professionnelle» (Lafortune, 2006, p. 22). Loin d’une simple addition des composantes, le portrait global ainsi dégagé tient compte d’un ensemble d’éléments (ex.: habiletés, connaissances, compétences) (Scallon, 2004). L’évaluation est un
processus complexe qui nécessite que l’enseignant […] porte un jugement à partir de diverses sources de données, planifiées au préalable et collectées au cours d’une période donnée, et ce, dans le but d’accompagner les apprentissages et de reconnaître les compétences acquises (Fontaine, Savoie-Zajc et Cadieux et al., 2013, p. 140).
L’évaluation formative vient, conformément à sa fonction d’aide à l’apprentissage, en soutien pédagogique aux étudiants et étudiantes (Durand et Chouinard, 2012; Fontaine et Loye, 2017; Fontaine et al., 2013; O’Connor, 2012). Elle «peut être effectuée de façon continue ou avoir lieu à des moments variés tels que la fin d’une activité ou d’un ensemble d’activités portant sur une thématique d’apprentissage» (Fontaine et Loye, 2017, p. 191). Cette prise d’informations permet de cerner les éléments lacunaires subsistants (Fontaine et Loye, 2017) afin que l’étudiant ou l’étudiante puisse réguler ses apprentissages, et l’enseignant ou l’enseignante ajuster ses interventions pédagogiques (Fontaine et al., 2013; Fontaine et Loye, 2017; MÉQMinistère de l’Éducation [MEQ], 2003). 
L’évaluation certificative (Conseil supérieur de l’éducation, 2018), «souvent réalisée à l’aide de tests ou de travaux en fin de parcours, est associée à la fonction administrative de l’évaluation» et elle permet de reconnaître la réussite d’un cours, d’un diplôme, etc. (Fontaine et Loye, 2017, p. 191). Elle conduit ultimement à communiquer le résultat (Fontaine et al., 2013; Ministère de l’Éducation du Québec [MEQ]ÉQ, 2003). Autant en évaluation formative qu’en évaluation certificative, les sources et les objets de rétroaction sont importantes pour communiquer l’information et préciser la qualité et la pertinence de la performance réalisée par l’étudiant ou l’étudiante (Kozanitis, 2021). 
2. Méthodologie 
Le dispositif comprenait trois entretiens d’explicitation (Vermersch, 2019) menés auprès de huit professeurs d’université, autant des hommes que des femmes (n = 24 verbatims), comptant au moins cinq sessions d’expérience en enseignement à distance. Lors de la collecte de données, ces personnes offraient une activité d’enseignement créditée en utilisant partiellement ou entièrement une plateforme numérique d’apprentissage (Moodle). L’analyse des données a été effectuée grâce au modèle de la sémiose[footnoteRef:8] (Vermersch, 2012).  [8:  «La sémiose naît de la distinction et de la mise en relation entre un  ‘‘objet’’, une chose à laquelle on peut se référer, donc un référent, et son ‘‘représentant’’, pour un sujet» (Vermersch, 2012, p. 333).] 

3. Résultats 
Les huit professeurs d’université exercent un processus didactique, et ce, peu importe la modalité de formation à distance adoptée. Les quatre phases du processus didactique sont mobilisées autant au niveau en modalité sSynchrone qu’en modalité à celui aAsynchrone. La figure 5.1 ci-dessous montre la présence de phases du processus didactique dans chacun des niveaux du continuum d’agencements spatio-temporels (Alexandre et al., 2020). 
Figure 5.1 Mobilisation des phases du processus didactique dans le continuum d’agencements spatio-temporels
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Source: Adaptée de Alexandre et al., 2020.
3.1 Phase de conception d’environnements d’apprentissage en situation d’évaluation 
Dans cette section, les résultats des actions associées à la mise en place des dispositifs d’évaluation de la phase de conception d’environnements d’apprentissage du processus didactique sont présentés.
3.2 Identifier Déterminer des indicateurs d’apprentissage 
Céline, Mireille et Noémie (prénoms fictifs) identifient déterminent des indicateurs d’apprentissage. Il s’agit de mots- clés orientant la formulation de l’énoncé, de la vérification des objectifs du cours, de la précision d’un mot ainsi que de l’élaboration de grilles de correction en lien avec le guide théorique.
3.3 Élaborer l’instrumentation 
L’analyse des données révèle que les professeurs et professeures élaborent des instruments spécifiques à l’évaluation formative (5/8) et à l’évaluation certificative (8/8). Sur le plan de l’évaluation formative, Céline allège des exercices. Doris dépose sur Moodle un document intitulé «Procédure explicative du travail» et l’envoie par courriel à tous les étudiants et étudiantes. Michel conçoit et configure un test de révision, ajoute des questions sur l’environnement numérique d’apprentissage. Mireille cible des questions et vérifie la réalisation des jeux-questionnaires sur Moodle. Noémie commente une première remise. Elle examine le contenu, souligne des éléments, ajoute des questions et des suggestions.
Lors de l’évaluation certificative, Céline détermine d’abord le nombre de questions et le nombre d’énoncés. Elle rédige tous les énoncés en même temps. Elle disperse les mots dans les choix de réponses. Céline reformule des questions, rédige une question à partir des informations contenues dans une vidéo, met à jour et formule des questions d’examen. Léa planifie son carnet de notes et la séance d’observation. Elle met en œuvre des rencontres en triade et explique de façon individuelle à chaque étudiant et étudiante la procédure de l’évaluation de l’observation. Léa utilise des grilles d’indicateurs, ajoute un espace pour les commentaires. Lors de l’observation à distance, elle inscrit ses commentaires à la main sur la grille des indicateurs en utilisant un code de couleur. 
Michel constitue une banque de questions qu’il révise en enlevant ou en modifiant des questions. Il formule des questions en lien avec le livre de référence ou à une situation, annote un élément du livre, lit les modules, consulte les diapositives du cours, souligne et indique entre parenthèses le code «Q» (question). Il rédige dans ses mots, en point de formesous forme de liste à points, et écrit la réponse. Il reformule, ressort ses annotations, révise les modules, regarde les ajouts effectués dans la session, intervertit l’ordre ou les dispose différemment, exclut des éléments. Michel apprécie la qualité d’une question. Il réfléchit à la question comme s’il était étudiant : «Ah, j’essaie de réfléchir. Comment elle [étudiante] a réfléchi? Je me dis ah, si elle voit cela comme ça là, [elle] n’a pas tout à fait tort» (Michel, R-26AM).	Comment by Josée Tardif: Signification?
Il s’agit du code de l’extrait verbatim qui permet de retrouver la citation. Cela signifie le nom du participant (Michel, Réplique 26 Action Matérialisée 
Mireille conçoit l’examen par bloc en fonction des objectifs du cours. Elle élabore une grille de notation, imagine ou reprend des questions fermées et ouvertes et inclut une intervention et une justification. Sacha ajoute des diagrammes plus complexes devenus des «questions bonus». 
3.4 Juger le degré d’acquisition du contenu 
Léa communique explique aux étudiants et étudiantes la grille d’indicateurs, un outil de rétroaction essentiel. Elle observe une section à la fois et identifie établit les éléments de la rétroaction. Lors des rencontres avec le maître associé et l’étudiant, Léa annonce les thèmes de discussion, donne des commentaires à la suite de l’observation et effectue la rétroaction. Elle questionne pose des questions lors de la rétroaction verbale, apporte des pistes de réflexion, prend des notes et collige les propos du maître associé. Lors de la rétroaction finale écrite, Léa effectue un retour sur plusieurs éléments de la session. Elle crée un PDF pour le retour écrit, dépose sur Moodle la grille de correction aux étudiants et étudiantes. Léa bâtit son jugement en établissant des liens : «Il y a plein, plein […] d’indices, plein d’indicateurs tout le long du stage […] par l’entremise de discussions, d’observations, de travaux, je peux constituer mon jugement (R-3AM) […] l’étudiant me le raconte dans un travail, puis là je fais un lien» (Léa, R-2AM).	Comment by Josée Tardif: «questionner» = il manque un complément direct, alors je propose cette reformulation.	Comment by Virginie Chaloux: Cela fait-il partie du témoignage? 

Oui ce sont des extraits de deux endroits différents 
Michel vérifie le pourcentage d’échecs sur chaque question après chaque examen. Il reprend les copies corrigées, encercle la question, compte le nombre d’étudiants et d’étudiantes qui ont réussi la question. Il prend conscience que plusieurs étudiants et étudiantes ont raté la question. À la suite de sa synthèse des erreurs, Michel constate des lacunes plus spécifiquement au regard des notions défaillantes derrière la question. Il la formule autrement, remplace. Il réécrit des questions en utilisant un nouveau vocabulaire, conserve des éléments, ajoute et modifie le nombre de questions posées.
Doris annote dans le texte du travail. Elle lit l’introduction, écrit des commentaires au fur et à mesure de la correction, marque note des critères de correction observables ainsi que le pointage. Elle modifie, corrige ou ajoute des commentaires en rouge dans le texte. Elle surligne et reformule tout en demandant l’avis à l’étudiant sur le sens de la reformulation, donne des indications. Elle examine les références, l’idée de l’auteur, se questionne sur l’absence de références. Elle mentionne à l’étudiant qu’il a respecté les critères d’évaluation. Doris relit les travaux plus faibles afin de minimiser toute ambiguïté de la correction. Doris se dit que ces étudiants et étudiantes n’ont pas compris la problématique. Elle vérifie dans les exercices si le contenu a été suffisamment abordé.
Sacha regarde les objectifs, vérifie les réponses. Il constate la compréhension de l’étudiant au regard de la composition de chacun des morceaux du programme. Il compile, vérifie si c’est exécutable (en utilisant un autre programme), joue avec les fonctionnalités et tente de mauvaises valeurs. Il enlève des points pour des éléments manquants. Sacha ajoute un commentaire sur une bonne réponse, utilise de la couleur, un dessin ou un X sur la copie de l’étudiant. Sacha se questionne sur le type d’erreur de l’étudiant. II compare entre dles difficultés d’étudiants et étudiantes et décèle une question qui pose un problème.
3.5 Noter des réalisations étudiantes 
Doris vérifie les travaux reçus à la date prescrite, les télécharge et les enregistre. Elle utilise le mode correction, transfère la grille de correction dans le texte du travail, ajoute une phrase dans la table des matières avertissant que la grille de correction est à la page suivante. Doris relit les critères de correction, vérifie le contenu et la forme, complète remplit la grille de correction, ajoute des commentaires précisspécifiques  l’un à la suite de l’autre, entre les notes dans la grille de correction et calcule le total des points. Léa corrige par section, recherche un mot sur son ordinateur, attribue une note, félicite des étudiants et étudiantes. Léa demande à l’étudiant de la contacter à la suite de l’évaluation. Michel utilise la couleur, corrige toutes les copies et retranscrit le résultat obtenu par l’étudiant dans le carnet de notes. Mireille corrige manuellement les questions ouvertes, question par question.	Comment by Josée Tardif: Retranscrit quoi? Peut-être à préciser.

Noémie écoute la présentation des étudiants et étudiantes, donne des commentaires à l’oral et rédige des commentaires écrits sur le devis des étudiants et étudiantes. Elle donne des points pour la présentation PowerPoint. Noémie regarde le travail, utilise le correcteur Antidote, laisse de côté un mauvais travail. Elle lit le travail, corrige les fautes et le relit. Noémie regarde chacune des parties, évalue le réalisme du projet et biffe ce qui est erroné. Elle vérifie la présence des éléments requis et la «véracité» du contenu. Elle ajoute des commentaires non présents dans la grille de correction, par exemple les forces et les défis en lien avec chacune des parties du travail. Elle met des éléments entre parenthèses, souligne ce qui est manquant, vérifie la liste des références, ajoute un mot positif ou d’amélioration et écrit ce qui ressort de façon globale du travail. Noémie complète remplit la grille de correction. Elle inscrit une lettre pour la notation, ajoute la note associée à la lettre et multiplie selon la pondération. Elle ajoute des commentaires. Elle relit la grille complétée remplie et la modifie en nuançant le propos sous forme de questions. Elle remet la grille et dépose tous les travaux au même moment. 
Youri télécharge les examens, surligne en jaune les bons éléments, sélectionne et biffe les erreurs en rouge. Il ajoute la solution en utilisant la couleur marron. Il note et ajoute des commentaires. Il dépose les copies annotées et corrigées. Sacha envoie la copie corrigée à chaque étudiant et étudiante, entre et met la note à jour. Il reprend les catégories d’évaluation dans le même ordre que l’énoncé du devoir et rédige un commentaire général. Il normalise les résultats. Il conserve les devoirs corrigés et efface le fichier lorsque les délais de révision de notes sont expirés. Le tableau 5.1 ci-dessous présente la synthèse des actions associées à la mise en place des dispositifs d’évaluation.
Tableau 5.1 Synthèse des actions associées à la mise en place des dispositifs d’évaluation
	Actions
	Description

	
Identification Choix d’indicateurs d’apprentissage 

	Rédaction de mots- clés
Vérification des objectifs du cours 
Recherche de précision de la terminologie 
Élaboration de grilles de correction en lien avec le guide théorique

	

Élaboration de l’instrumentation
	Réalisation d’outils spécifiques à chacun des types d’évaluation: formative et certificative
Rédaction de banque de questions
Conception de grilles (indicateurs/correction/notation) ou de carnet de notes
Utilisation de codes de couleur dans la prise de notes 
Rédaction, révision et reformulation de différents types de questions (ouvertes, fermées; intervention, justification, questions bonus) 

	


Jugement sur le degré d’acquisition du contenu
	Prise d’information sur la préparation des étudiants et sur le pourcentage d’échecs de chacune des questions d’un examen 
Comparaison des difficultés entre les étudiants
Diagnostic de question problématique
Questionnement sur les réponses reçues, la notation à accorder, les réalisations, les erreurs et les encouragements à donner aux étudiants
Rétroaction verbale et écrite (commentaires)
Annotations dans les réalisations des étudiants 
Établissement de liens 
Utilisation de codes de couleur

	



Notation des réalisations étudiantes
	Vérification de la date de remise, téléchargement et enregistrement des réalisations étudiantes 
Examen du contenu et de la forme
· Utilisation du mode correction et du correcteur Antidote 
· Transfert de la grille de correction 
· Relecture des critères de correction
Lecture et relecture des réalisations étudiantes 
Mise en évidence des bons éléments, sélection et biffage des erreurs 	Comment by Josée Tardif: Liste à puces?
Ajout de commentaires 
Utilisation de lettres et de chiffres 
Dépôt ou envoi des copies annotées
Conservation des corrections 
Effacement du fichier à l’expiration du délai de révision de notes 


Source :
4. Discussion 
Les actions associées à la mise en œuvre du dispositif d’évaluation de la phase de conception d’environnements d’apprentissage du processus didactique mises en évidence dans cette étude rejoignent ce qui est rapporté par Fontaine et ses collègues (2013) sur la complexité de l’évaluation et la prise en compte de multiples considérations. Le Conseil supérieur de l’éducation (2018) déplore le peu d’évaluation en aide à l’apprentissage et de mise en place de «tâches complexes et de compétences de haut niveau» à l’université. Cependant, à la lumière des résultats de l’action «élaborer l’instrumentation», les professeurs et professeures interviewés conçoivent et réalisent une diversité de tâches tout en leur attribuant des fonctions spécifiques en lien avec chacun des types d’évaluation. La description des diverses modalités d’évaluation formative et certificative portées par ces résultats suggère indique la promotion de l’apprentissage, le soutien pédagogique aux étudiants et étudiantes ainsi que la reconnaissance de la réussite dans le sens émis par les auteurs recensés (Durand et Chouinard, 2012; Fontaine et Loye, 2017; Fontaine et al., 2013; O’Connor, 2012). Le tableau 5.2 ci-dessous présente le répertoire de l’instrumentation en lien avecde chacun des types d’évaluation.
Tableau 5.2 Instrumentation desen lien avec les types d’évaluation
	Types d’évaluation
	Instrumentation

	



Formative 
	Allègement d’exercices (Céline)
Envoi aux étudiants d’un document «Procédure explicative du travail» (Doris)
Test de révision (Michel)
Jeu-questionnaire (Moodle) (Mireille)
Exercices, envoi du corrigé papier aux étudiants (Doris) 
Questions (Michel, Mireille)
Annotations et commentaires sur un travail (Noémie)
Correction d’un exercice par les pairs (Noémie) 
Rencontres en triade (Léa)

	


Certificative 
	Examen: choix de réponses (Céline)
Présentation orale (Doris, Noémie)
Observation à distance d’une pratique (Léa) 
Examen: questions (Michel, Mireille, Sacha, Youri) 
Réalisation des activités (Mireille) 
Autoévaluation de la participation en classe (Noémie)
Devoirs d’équipe (Sacha)
Questions bonus (Sacha)
Réalisation d’un PowerPoint (Noémie)


Source :Auteures 
La présence significative de l’action «Juger le degré d’acquisition du contenu» va dans le sens des travaux de Laurier et ses collègues (2005) sur l’importance de porter un jugement sur l’apprentissage. Lafortune (2006) souligne que ce même jugement mène à une prise de décision. Par exemple, Mireille voit la préparation effectuée par les étudiants et étudiantes et en déduit qu’ils comprennent le contenu. Lors de la correction, elle se demande si elle prend accepte ou non une réponse. Noémie se pose des questions sur la notation de la présentation orale, sur la cause des erreurs des étudiants et étudiantes. Comme le montre cet extrait verbatim, Doris se demande sur quelle base elle devrait enlever des points : «Je me dis bon: est-ce que vraiment, il faut enlever 0,5… est-ce qu’il faut… tu sais… sur quelle base, j’enlèverais des points» (Doris, R-7-AM). 	Comment by Josée Tardif: Signification?
Nom du praticipant Doris Réplique no 7 Action Matérialisée 
Pour sa part, Sacha se pose des questions sur les réalisations de l’étudiant. Il reconnaîit d’autres façons de faire : «Je ne leur dis pas: ça, c’est la bonne réponse. Je dis: moi je l’ai fait comme ça» (Sacha, R-36AM).	Comment by Josée Tardif: Signification?
Idem 
Non seulement les résultats tendent à montrer la complexité des prises de décision, mais montrent également de fréquents allers-retours entre la notation et la réélaboration de l’instrumentation. À la suite de la correction, Céline révise ses critères, en prend note dans le plan de cours et les reprend lors de la session suivante. Selon Alexandre et ses collègues (2020, 2019), le plan de cours agit comme une véritable boussole pour le savoir-enseigner en formation à distance. Il s’agit de la carte mémoire des expériences en cours de session, des ajustements effectués et des prévisions. Les annotations sur l’ensemble des rubriques du plan de cours constituent un véritable journal de bord des idées à concrétiser pour la session à venir. 
Je le [(nouveau critère d’évaluation)] note à quelque part pour […] je le [(nouveau critère d’évaluation]) note sur mon plan de cours à la main (R-61-AM) matérialisée/exécution) (R-62-AM) […] je regarde mes annotations, mes corrections dans mon plan de cours (Céline, R-15-AM).	Comment by Virginie Chaloux: Il semble manquer une parenthèse ouvrante pour matérialisée… de plus, cela fait-il partie du verbatimi?
Papi et ses collègues (2020) soulignent l’importance des rétroactions verbales et des précisions permettant à l’apprenant de comprendre et de tirer profit des corrections. Les résultats des actions «Juger le degré d’acquisition du contenu» et «Noter les réalisations étudiantes» laissent voir le maintien d’une relation significative avec les étudiants et étudiantes en vue de la réussite. Les professeurs et professeures prennent notent de l’information sur la préparation des étudiants et étudiantes et sur le pourcentage d’échecs de chacune des questions d’un examen, effectuent des rétroactions verbales et écrites, annotent les réalisations des étudiants et étudiantes, mettent en évidence des bons éléments, sélectionnent et biffent des erreurs, ajoutent des commentaires. Ces résultats vont dans le sens de ce qu’affirme Kozanitis (2021) sur l’importance de la rétroaction dans la pratique évaluative et son impacteffet sur la qualité des apprentissages. La prise en compte de l’enjeu relationnel en formation à distance vise à favoriser l’engagement étudiant. Noémie se demande si elle encourage adéquatement les étudiants et étudiantes, Léa demande à un étudiant de la contacter à la suite de l’évaluation et Sacha accorde des «points bonus». 
Conclusion
La formation à distance impacte  modifie de manière significative les différents aspects de la tâche enseignante à l’université (Conseil supérieur de l’éducation, 2015). Les résultats décrivent des actions associées à la mise en œuvre du dispositif d’évaluation. L’analyse du processus décisionnel mis en œuvre par des professeurs et professeures d’université dans le cadre de leur pratique en formation à distance contribue à une meilleure compréhension de la complexité de l’acte évaluatif. L’explicitation des éléments implicites de l’aspect évaluation de la tâche enseignante confirme la conception d’une diversité d’instruments didactiques spécifiques aux types d’évaluation, l’établissement de liens entre la notation et la réélaboration de l’instrumentation, le rôle «mémoire» du plan de cours et le maintien d’une relation significative avec les étudiants afin de favoriser l’engagement vers la réussite.	Comment by Josée Tardif: «afffecter» a un généralement une connotation négative : affecter de manière à nuire. Tout dépend du sens souhaité.
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Chapitre 6. Les éÉmotions chez les étudiants et étudiantes universitaires dans un contexte de formation en ligne: enjeux et perspectives
Alain Stockless, Anastassis Kozanitis et Diane Leduc, Université du Québec à Montréal
Les formations en ligne offrent de nombreuses opportunitésnombreux avantages comme la conciliation travail, famille et études, l’accès à des formations sans contraintes de lieux et de temps, etc. Cependant, elles occasionnent aussi des défis liés à la persévérance., Lla vie de campus y est quasi impossible à répliquer reproduire et les étudiants et étudiantes peuvent se sentir isolés de leurs pairs. Dans ce portrait contrasté, un enjeu sur la considération des émotions émerge de plus en plus en formation en ligne. D’un point de vue pragmatique, des implications sur les conséquences des émotions peuvent être basées sur l’idée que l’apprentissage sera renforcé lorsque les émotions négatives sont minimisées et les émotions positives maximisées (O’regan, 2003).	Comment by Josée Tardif: «répliquer» = nuance de sens

Répliquer signifie : répondre vivement.

Source : Usito
https://usito.usherbrooke.ca/d%C3%A9finitions/r%C3%A9pliquer

Ce chapitre a pour objectif de cerner la place des émotions en éducation dans un contexte de formation en ligne auprès d’étudiants et d’étudiantes universitaires. Tout d’abord, nous présenterons des éléments contextuels sur la pertinence de considérer les émotions en éducation et en formation en ligne. Ensuite, nous délimiterons le concept d’émotions en éducation, notamment au regard des phénomènes affectifs, et nous illustrerons les états émotifs perceptibles par les étudiants et étudiantes et sur la façon dont nous pouvons en rendre compte, c’est-à-dire les mesurer. Ce chapitre se conclura par des perspectives.
1. Contexte
Avec le numérique, la médiatisation de la formation à distance ou hybride ne cesse d’évoluer et l’apprentissage en ligne, notamment dans les environnements numériques d’apprentissage, est rapidement devenu un enjeu de société dont le potentiel et la qualité en enseignement supérieur doivent être mis de l’avant (Conseil supérieur de l’éducation, 2015). La pandémie de COVID-19 a exacerbé à large échelle ces constats où le passage de cours en présentiel vers des cours en ligne s’est momentanément systématisé. 
Par ailleurs, nous remarquons que le profil des étudiants et étudiantes a changé et plusieurs d’entre eux disent préférer apprendre en ligne, et ce, que ce soit complètement à distance, avec une modalité hybride ou simplement avec des outils numériques (par exemple les fonctionnalités pédagogiques dans les environnements numériques d’apprentissage) utilisés en présentiel (Brooks, 2016). Une tendance claire concernant l’intérêt des étudiants et étudiantes pour des cours en ligne se dessine avec une augmentation des taux d’inscription de l’ordre de 10 % par année (Bates et al., 2017; Conseil supérieur de l’éducation, 2015). Malgré cet intérêt grandissant pour les cours en ligne, les taux d’abandon d’étudiants et étudiantes continuent d’être élevés (Henrie, Halverson et Graham, 2015; Patterson et McFadden, 2009). En contexte de pandémie, les institutions universitairesuniversités, contraintes d’offrir les cours à distance, doivent de surcroîit relever le défi d’assurer le passage vers les cours en ligne dont le design en urgence de cours en ligne n’a pas mené à des enseignements de qualité (Hodges, Moore, Lockee, Trust et Bond, 2020). 
Dans le cadre de nos cours en ligne, certains des étudiants et étudiantes rapportent qu’ils se sentent déstabilisés ou anxieux, tandis que d’autres mentionnent être curieux ou motivés à la suite de certaines activités pédagogiques. Ces états émotifs pourraient passer inaperçus autrement. En effet, lorsque l’on enseigne en présentiel, les états émotifs des étudiants et étudiantes peuvent, du moins de façon générale, être plus facilement perçus par les enseignants et enseignantes. Par exemple, durant ou au terme d’une activité d’apprentissage, nous pouvons observer si les étudiants et étudiantes sont calmes ou excités, s’ils manifestent un état de frustration ou de satisfaction. Ces états émotifs, entre autres, sont des indicateurs qui nous informent sur la situation éducative qu’ils vivent ou qui est collectivement vécue. Par conséquent, l’enseignant ou l’enseignante peut intervenir pour mettre en place les conditions favorables pour optimiser l’apprentissage de ses étudiants et étudiantes. Cependant, ces ajustements pédagogiques sont plus difficiles à introduire intégrer dans le cadre d’un cours en ligne, notamment en l’absence d’indicateurs des états émotionnels. La place des émotions lors de la réalisation d’activités dans les environnements numériques d’apprentissage doit être considérée plus explicitement, entre autres parce que l’étudiant ou l’étudiante est isolé physiquement de l’enseignant ou de l’enseignante et de ses collègues de classe. Des défis se posent alors aux enseignants et enseignantes lors de la conception de scénarios pédagogiques pour éviter toute ambiguïté dans la présentation d’une consigne ou sur la tâche à réaliser et les conséquences négatives quant aux réactions émotionnelles au moment où les étudiants et étudiantes vont réaliser l’activité, et ce, qu’elle soit synchrone ou asynchrone.
Face à ces constats émergent des préoccupations sur des enjeux relatifs à la qualité de la formation diffusée auprès des étudiants et étudiantes dans les environnements numériques d’apprentissage, à leur persévérance, à leur engagement et à leur réussite. Nous reconnaissons que ces enjeux ont des causes multifactorielles qui ne sont pas toujours à la portée des enseignants et enseignantes. Néanmoins, l’expérience éducative peut être améliorée avec la prise en compte des émotions chez les étudiants et étudiantes, car cela peut ensuite contribuer à leur engagement dans leur apprentissage (Pekrun et Linnenbrink-Garcia, 2012). Les émotions en éducation qui sont vécues par les étudiants et étudiantes jouent un rôle important dans l’apprentissage et elles ne sont pas uniquement une activité interne lors d’un processus cognitif (Lajoie, 2014). Par contre, leur identification par l’enseignant ou l’enseignante et, la façon dont nous pouvons les mesurer et comment les expliquer restent des défis dans un contexte de formation en ligne (Mayer, 2020).
2. Définir les émotions en éducation
D’entrée de jeu, définir les émotions en éducation est une tâche complexe étant donné leur nature couvrant un large spectre de phénomènes affectifs et les différentes manières de les aborder. Cette complexité peut expliquer que nous n’observons pas dans les écrits de consensus sur sa conceptualisation et sur l’opérationnalisation de ce qu’est exactement le phénomène à étudier (Scherer, 2005). Selon Kleinginna et Kleinginna (1981), les émotions peuvent être définies comme étant des phénomènes à multiples facettes impliquant des processus psychologiques et qui sont caractérisées par des composantes affectives, cognitives, physiologiques, motivationnelles et expressives en réponse à des évènementsévénements. 
Par exemple, les émotions peuvent se traduire par l’anxiété avant un examen (composante affective), la peur d’échouer à un examen (composante cognitive), une accélération des battements du cœur ou la transpiration (composante physiologique), le besoin d’éviter une situation (composante motivationnelle) et de montrer une expression faciale anxieuse (composante expressive). Qui plus est, la terminologie pour décrire les expériences affectives telles que les affects, les humeurs, les sentiments ou les émotions est variée (Schutz, Hong, Cross et Osbon et al., 2006). Malgré un manque consensuel, des éléments communs pour représenter les émotions en éducation se dessinent assez clairement. Selon Shuman et Scherer (2014), les chercheurs et chercheuses s’entendent généralement pour considérer les émotions comme étant des épisodes engendrés momentanément par une variété de stimulus. Les stimulus sont de différents ordres et peuvent occasionner par exemple une réaction à une consigne qui n’a pas été bien comprise, une note à un test, une intervention à faire, etc. De plus, les émotions sont intenses, elles sont relatives à une adaptation envers une situation et sont généralement vécues pendant une courte période (Scherer, 2005). 
Considérant le concept plus large d’affect, nous délimitons les émotions en les distinguant d’autres phénomènes affectifs, tels que les humeurs, les sentiments ou les dispositions affectives. Les humeurs peuvent persister dans le temps et ne sont pas nécessairement engendrées par une raison apparente (Shuman et Scherer, 2014). Les sentiments sont distingués par certains auteurs, mais Scherer (2005) soutient qu’ils sont une expérience subjective et, par conséquent, une composante des émotions. Quant aux dispositions affectives, elles sont davantage en lien avec des traits de personnalité dont les comportements ont une forte composante affective comme la nervosité, l’anxiété, l’irritabilité, la jalousie, etc. (Shuman et Scherer, 2014). D’autres phénomènes affectifs, telles les préférences, l’attitude et, les prises de position interpersonnelles, ont été relevées par Scherer (2004) et elles ils se distinguent également des émotions. 	Comment by Josée Tardif: Accord avec «phénomènes».	Comment by Josée Tardif: Antécédent est «phénomènes».
3. Début de l’intérêt pour les émotions en éducation
Les premiers travaux théoriques sur les émotions ont été présentés par Albert Spencer au milieu du XIX19e siècle dans son ouvrage Principals of psychology et ensuite par Charles Darwin avec la publication The expression of the emotions in man and animals (Gendron et Feldman Barrett, 2009). Ces travaux ont inspiré de nombreux chercheurs et chercheuses sur les émotions. Les émotions en éducation, que l’on appelle academic emotions en anglais, ont trouvé un écho favorable au début du XXe siècle. Elles ont été mises de côté par la recherche dans le champ de la psychologie (Pekrun, Goetz, Titz et Perry, 2002), et ce, jusque dans les années 1960 (Gendron et Feldman Barrett, 2009). Outre un nombre important de travaux sur l’anxiété, ce n’est qu’à partir des années 1990 que l’on remarque un intérêt grandissant pour les émotions en éducation (Linnenbrink-Garcia et Pekrun, 2011; Schutz, Hong, Cross et Osbon, 2006). La publication de revues scientifiques, de manuels (handbooks) et des conférences sur le sujet témoignent de cet intérêt. Nous remarquons également l’importance du rôle des émotions chez les chercheurs et chercheuses qui nous permettent maintenant de les considérer comme étant omniprésentes dans un contexte éducatif et de conclure qu’elles affectent influencent profondément l’engagement et la réussite des étudiants et étudiantes (Pekrun et Linnenbrink-Garcia, 2012). Par ailleurs, les liens entre les émotions et l’apprentissage ont souvent été évoqués dans les cadres théoriques en psychologie, en neuroscience et en éducation (D’Mello et Graesser, 2011). De plus en plus de travaux laissent entrevoir la place qu’occupent les émotions en éducation. Ce constat nous amène à considérer l’identification et une meilleure compréhension du rôle des émotions dans un contexte de formation en ligne comme deux enjeux importants pour favoriser la réussite (Mayer, 2020). C’est dans cette perspective que nous circonscrivons dans ce qui suit la place des émotions en éducation, notamment en formation en ligne. 
4. PLa place des émotions dans l’apprentissage
Les travaux en neuropsychologie, en psychologie sociale et en neuroéducation montrent que les émotions exercent un effet sur les processus mentaux des organismes dotés de la capacité d’éprouver des sentiments. Les progrès dans l’exploration du fonctionnement des processus mentaux, notamment l’analyse, la mise en mémoire et le rappel d’informations, semblent confirmer le lien entre les émotions, les cognitions et l’apprentissage (Ashby et Isen, 1999). Il serait en fait impossible de dissocier les émotions du processus d’apprentissage. Leurs influences, qu’elles soient conscientes ou inconscientes, régulent plusieurs des mécanismes qui sous-tendent l’activité d’apprentissage, tels que la motivation, la mémoire, la capacité de raisonner, l’identité, l’estime de soi, le sentiment d’appartenance ainsi que les interactions sociales. 	Comment by Josée Tardif: Accord avec «mécanismes».
De plus, l’apprentissage est influencé et organisé par les émotions et par l’état d’esprit dans lequel se trouve l’étudiant ou l’Étudiante. Ces deux éléments sont fondés sur le degré de confiance et d’estime de soi, les préjugés et le besoin d’interactions sociales. Les choix pédagogiques, pour un cours en ligne ou en présentiel, doivent à la fois tenir compte de l’impacteffet émotionnel et des besoins qui motivent les étudiants et étudiantes à apprendre. Un enseignement qui néglige la composante émotive risque de priver les étudiants et étudiantes d’un apprentissage significatif. D’ailleurs, Lafortune et al. (2005) affirment que l’apprentissage sans émotion est voué à l’échec. Martin et Clore (2001) ajoutent que, non seulement l’établissement d’un lien entre les émotions et les contenus à apprendre facilite l’apprentissage, mais il améliore aussi l’humeur de l’étudiant ou de l’étudiante et sa façon de penser. Ainsi, un état d’esprit bien disposé à apprendre permet de penser intuitivement et de façon holistique. De plus, les stratégies d’apprentissage et de traitement de l’information mobilisées sont nombreuses et variées. 
Enfin, en contexte d’apprentissage, c’est la valeur de l’information suscitée par les émotions qui est intéressante. Cette valeur correspond à la perception de quelque chose de bien ou de mal pour l’individu. L’objectif principal d’une émotion est d’aider à déterminer la qualité bienveillante ou déplaisante d’une expérience. 
5. ÉLes émotions et l’apprentissage dans les environnements numériques
Pour diffuser les formations en ligne, la plupart des universités utilisent un espace virtuel que l’on appelle environnement numérique d’apprentissage (ENA) (Bates et al., 2017). Cet outil numérique devient le lieu privilégié des enseignants et enseignantes pour soutenir l’apprentissage en ligne des étudiants et étudiantes dans le cadre de leur enseignement, et ce, peu importe l’approche pédagogique, la nature des cours ou la taille des groupes. Pour délimiter ce qu’est un ENA, nous le définissons comme étant un système d’apprentissage en ligne qui permet de diffuser des ressources, de communiquer et, de réaliser des activités d’apprentissage par le recours aux fonctionnalités pédagogiques incluses dans l’ENA (Stockless, 2018). Les ENA sont un important lieu d’interactions entre les étudiants et étudiantes et l’enseignant ou l’enseignante. Pour conceptualiser ces interactions, les travaux de Garrison (2017) proposent le modèle de communauté d’apprentissage en ligne (Community of Inquiry) qui s’appuie sur trois dimensions de présence: cognitive, sociale et éducative. La présence cognitive se rapporte à l’idée que les étudiants et étudiantes construisent des connaissances et donnent un sens à la réflexion en participant à la communauté d’apprentissage en ligne. La présence éducative concerne le rôle des enseignants et enseignantes dans le designla conception d’activités pédagogiques, la facilitation et les choix pédagogiques pour aider les étudiants et étudiantes à atteindre les objectifs d’apprentissage. Quant à la présence sociale, elle réfère correspond à la capacité des étudiants et étudiantes à s’identifier à travers le média de communication qu’ils utilisent, et ce, avec une place prépondérante pour l’expression affective. L’expérience éducative des étudiants et étudiantes se trouve à l’intersection de ces trois dimensions de présence (cognitive, sociale et éducative) et s’en trouve améliorée lorsque les dimensions de présences sont optimisées. Le rôle de l’enseignant ou de l’enseignante est de proposer un équilibre dans les interactions pour engager les étudiants, et étudiantes notamment en collaborant afin de créer un apprentissage significatif. 	Comment by Josée Tardif: Préciser le sens souhaité. «S’identifier» à quoi?
À cet égard, les écrits scientifiques mentionnent que les approches pédagogiques où les étudiants et étudiantes sont actifs et lorsqu’ils collaborent entre eux favorisent la rétention des connaissances (Freeman et al., 2014; Ruiz-Primo, Briggs, Iverson, Talbot et Shepard, 2011). Ainsi, encourager enrichir une l’expérience éducative en ligne plus riche pour lesdes étudiants et étudiantes dans les ENA constitue un enjeu fondamental. Cela a pour effet de contribuercontribue à favoriser des interactions en ligne, c’est-à-dire à s’assurer d’une présence sociale, puisque les étudiants et étudiantes ont rapporté des émotions en lien avec la présence sociale, cognitive et éducative (Cleveland-Innes et Campbell, 2012). En ce sens, nous pouvons penser que l’étudiant ou l’étudiante va s’engager activement dans ses apprentissages pour ainsi favoriser sa persistance persévérance et sa réussite.
Par ailleurs, Maeyer (2020) a récemment proposé un modèle cognitif-affectif afin de mieux comprendre les liens entre les émotions et les apprentissages lors de formations en ligne. Pour lui, des épisodes surviennent lors de l’apprentissage (e-learning episode), c’est-à-dire des évènements événements ou des situations causant des réactions émotionnelles qui, à leur tour, affectent perturbent les processus cognitifs, puis, influencent les résultats d’apprentissage (learning outcome).	Comment by Josée Tardif: Dans la section référence, c’est Mayer, à vérifier.
Figure 6.1 Modèle cognitif-affectif d’apprentissage en ligne	Comment by Virginie Chaloux: Merci d’appeler la figure dans le texte. 
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Source: Adapté de Meayer, 2020, p. 2.	Comment by Virginie Chaloux: Vous écriviez adaptation française. Devons-nous comprendre que vous avez seulement traduit la figure ou vous avez également adapté le contenu?	Comment by Josée Tardif: SVP voir note précédente et adopter la bonne graphie du nom.
Dans cette même lignée, la méta-analyse de Loderer, Pekrun et Lester (2020) montre que les processus émotifs, les émotions vécues durant les épisodes d’apprentissage (plaisir, curiosité, intérêt, anxiété, colère, frustration, confusion, ennui), sont corrélées avec les processus cognitifs tels que l’engagement scolaire ou la mise en œuvre de stratégies d’apprentissage. Des états émotifs positifs entraîinent de bons résultats d’apprentissage et des états émotifs négatifs entraîinent des résultats d’apprentissage faibles.
Or, il n’existe pas spécifiquement de moyens, d’outils ou une démarche pour prendre en considération les émotions des étudiants et étudiantes dans les ENA. En contexte de formation en ligne, ce manque d’outils peut placer les étudiants et étudiantes dans des états émotifs qui ne favorisent pas l’apprentissage et, contrairement à la classe en présence, l’enseignant ou l’enseignante ne peut pas facilement considérer les émotions de ses étudiants et étudiantes pour ajuster ses interventions en fonction de ce qu’il observe.
6. Identifier Déceler les états émotifs
Les manifestations d’états émotifs, que certains appellent aussi les épisodes émotionnels (Grandjean et Scherer, 2014), ou plus précisément les réactions émotionnelles à une situation, peuvent être mesurées et un consensus est observé dans la communauté scientifique à ce sujet (Mauss et Robinson, 2009). Une réaction émotionnelle s'enclenchedébute par une évaluation cognitive personnelle (appraisal theory) à une situation et engendre un état émotionnel observable par l’expérience subjective, sur le plan physiologique (système nerveux périphérique et central) et par des comportements. Selon Moors (2017), l’évaluation cognitive, c’est l’idée que les émotions sont causées par une évaluation du stimulus en concordance ou non avec ses buts ou ses attentes tout en étant faciles ou difficiles à contrôler. 
Figure 6.2 Modèle consensuel de réaction émotionnelle	Comment by Virginie Chaloux: Merci d’appeler la figure dans le texte. 
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Source: Adapté de Mauss et Robinson, 2009, p. 210. 	Comment by Virginie Chaloux: Vous écriviez adaptation française. Devons-nous comprendre que vous avez seulement traduit la figure ou vous avez également adapté le contenu?
Nous envisageons l’identification d’une émotion spécifique en réponse à une situation, un épisode ou un évènement événement selon deux cadres théoriques, pour éventuellement plus tard pouvoir mesurer les états émotifs. Le premier cadre renvoie aux émotions de base (appelé aussi la perspective d’émotions discrètes), caractérisées par les émotions de colère, de dégoûut, de peur, de joie, de tristesse et de surprise. Le second cadre théorique renvoie à la perspective dimensionnelle, caractérisée par la valence/arousal (que certains appellent l’aussi l’activation) (Mauss et Robinson, 2009). Cela dit, il n’est pas exclu que certains chercheurs et chercheuses conceptualisent les émotions de base en dimensions de valence et d’arousal. Par exemple, il est possible d’associer l’émotion de base frustration en une dimension de valence négative. 	Comment by Josée Tardif: «éventuellement= anglicisme quand il est utilisé dans le sens de : finalement

Source : Antidote
Les émotions de base font notamment suite aux travaux de Ekman (1993) sur l’idée qu’il existe un faible nombre d’émotions de base universelles qui peuvent être identifiés déchiffrées par des expressions faciales. Pour lui, les émotions de base correspondent à six expressions faciales que l’on peut identifier nommer spécifiquementprécisément: colère, dégoûut, peur, joie, tristesse et surprise. De plus, les travaux d’e Ekman montrent qu’il est possible d’identifier de déceler les émotions de base même à travers différentes cultures. 
La perspective dimensionnelle s’articule autour de l’idée que les réactions émotionnelles, ou plus précisément ce que Russell (2003) appelle le core affect, consistent en la combinaison d’états émotifs de valence et d’arousal qui s’expliquent par une constante évolution de l’état neurophysiologique (Barrett, 2006). C’est en quelque sorte « un baromètre neurophysiologique d’un individu en relation avec l’environnement à un moment donné » (traduction libre, Barrett, 2006, p. 31). Russell (1980) propose le modèle circomplexe afin de mieux rendre compte des états émotifs. Ce modèle repose sur l’idée queDans ce modèle, les dimensions affectives sont interreliées et peuvent avoir une représentation sous forme de cercle qui s’organise autour de deux axes. Un premier axe est associé à la dimension plaisant/déplaisant (la valence) et le second, à la dimension au niveau d’activation (arousal), c’est-à-dire calme/excité. 
Figure 6.3 Adaptation du modèle circomplexe	Comment by Josée Tardif: Dans la figure 6.3 j’ai uniformisé la catégorie grammaticale des mots (adjectif). 
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Source: Russell, 2003 [1980].	Comment by Virginie Chaloux: Indiquer le numéro de page de la figure. 
7. Outils pour mesurer les états émotifs
Les instruments de collecte de données autorapportées comme les questionnaires sont parmi les outils les plus utilisés pour mesurer les états émotifs d’une personne due àen raison de leur certaine efficacité et à de leur capacité à représenter les différents états émotifs. Plusieurs cadres théoriques sont disponibles pour interpréter les états émotifs. La valence et l’activation, telles que présentées plus tôt, sont les deux dimensions qui sont généralement utilisées par les chercheurs et chercheuses pour mesurer les réactions émotionnelles (Mauss et Robinson, 2009). Notons à ce sujet que Pekrun et Bühner (2014) proposent un tour d’horizon des différents instruments de collecte de données autorapportées qualitatives et quantitatives pour un contexte académiqueuniversitaire.
Les instruments de collecte de données autorapportées ne sont pas sans limites, notamment lors de cours en ligne où des biais de désirabilité sociale parmi certains groupes ou individus qui ont tendance à ne pas rapporter des états émotifs négatifs (Mauss et Robinson, 2009). Leur pertinence vient aussi du fait qu’il est simplement trop coûuteux de procéder à des observations ou à des mesures physiologiques dans les études à grande échelle. Cela est sans compter que ces instruments ne recueillent pas des données en temps réel (Pekrun et Bühner, 2014). Pour contrer ses difficultés, Greene (2015) suggère des approches de collectes de données qui proviennenten provenance de multiples sources. Par exemple, des instruments de collecte de données physiologiques permettent également d’identifier de discerner les états émotifs avec les dimensions de valence et d’arousal (Mauss et Robinson, 2009). Par contre, ces approches ne permettent pas d’identifier d’indiquer de manière fiable les émotions de base (Cacioppo, Berntson, Larsen, Poehlmann et Ito, 2000). 
Plusieurs instruments récoltant des données physiologiques sont accessibles pour mesurer les états émotifs, tels par l’électromyogramme, par l’électroencéphalographie, par la reconnaissance faciale automatique d’émotion, par l’imagerie, par la résonance magnétique fonctionnelle et par l’activité électrodermale. Toutefois, ces outils de collectes de données physiologiques sont difficilement utilisables dans un contexte réel en formation en ligne pour mesurer les émotions. Toutefois, il existe des outils de collecte de telles données qui peuvent remédier aux difficultés évoquées. Par exemple, les outils de mesure de l’activité électrodermale qui mesurent la conductance cutanée avec des capteurs qui ne sont pasnon intrusifs pour les participants et participantes permettent de recueillir des données qui informent sur les états émotifs dans une situation de formation en ligne. Malgré les défis, les collectes de données physiologiques et la reconnaissance automatique faciale d’émotions sont aussi envisageables.
Conclusion
Dans ce chapitre, nous avons défini les émotions en éducation comme étant des phénomènes à multiples facettes qui impliquent des processus psychologiques et qui sont caractérisés par des composantes affectives, cognitives, physiologiques, motivationnelles et expressives en réponse à des évènementsévénements. Avec la place grandissante de la formation en ligne, nous avons évoqué la pertinence de considérer les émotions que vivent les étudiants et étudiantes dans un tel contexte. Selon Cleveland-Innes et Campbell (2012), tous ceux qui sont impliqués dans la formation en ligne sont confrontésfont face aux effets des émotions, et ce, autant dans la conception, dans la diffusion ou que pour apprendredans l’apprentissage. Du point de vue des étudiants et étudiantes, ils manifestent des émotions par rapport aux différents aspects d’une formation en ligne, telles que les questions de conception et d’organisation (par exemple le manque de consignes claires), les questions cognitives (c’est-à-dire les ressources pour soutenir l’apprentissage), les questions sociales, la gestion du temps ou par rapport àl’utilisation de la technologie (O’regan, 2003).	Comment by Josée Tardif: «être confronté à» = emploi critiqué

«On trouve également la formule être confronté à (ou être confronté avec), dont le sujet désigne une personne et dont le complément désigne une chose, souvent abstraite. Cette formule, qui signifie « faire face à, être aux prises avec », est critiquée dans certains ouvrages de référence. »

Source : BDL
http://bdl.oqlf.gouv.qc.ca/bdl/gabarit_bdl.asp?t1=1&id=4440
	Comment by Josée Tardif: Accord avec «aspects».
Les perspectives sur l’enjeu des émotions en formation en ligne sont d’ordres théorique, méthodologique et pragmatique. Force est de constater que la recherche sur les émotions en contexte de formation en ligne est encore fragmentaire et mérite donc d’être poursuivie. Sur le plan conceptuel, les paradigmes devront être mieux clarifiés pour étudier les émotions en éducation, et c’est particulièrement le cas dans les environnements numériques d’apprentissage. Nous n’avons pas insisté sur ce point parce que ce n’est pas l’objet de ce chapitre, mais des perspectives sont à envisager en ce qui a trait aux travaux théoriques sur les émotions de base versus la perspective dimensionnelle. Sur le plan méthodologique, de nombreux défis se posent aux chercheurs et chercheuses pour bien identifier cerner et interpréter les états émotifs. Par exemple, dans un contexte de formation en ligne, il n’est pas aisé de synchroniser l’état émotif à un évènement événement précis qui a engendré une réaction émotionnelle, notamment dans un contexte de modalités asynchrone. Sur le plan pragmatique, les enseignants et enseignantes et les étudiants et étudiantes n’ont pas accès à des outils adaptés pour rendre compte des émotions vécues dans un environnement numérique d’apprentissage et, par conséquent, pour adapter des interventions les plus adéquates possibles pour ultimement favoriser une expérience d’apprentissage en ligne optimale et in fine améliorer les résultats d’apprentissage.
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Chapitre 7. Analyse historique des enjeux de gouvernance dans l’institutionnalisation de la formation à distance: le cas de l’Université TÉLUQ	Comment by Virginie Chaloux: Seul chapitre qui n’a pas de conclusion. En ajouter une?
Michel Umbriaco et Cathia Papi, Université TÉLUQ
L’irruption de la pandémie dans nos collectivités a été accompagnée d’obligations pragmatiques de formation à distance afin de maintenir une offre de formation initiale et de perfectionnement aux différents ordres d’enseignement. D’avoir à s’initier un peu brutalement à la formation à distance (comme à toute autre transformation) en période de crise n’est pas une situation idéale. Sous le prétexte de l’urgence, des prophètes, des personnes mal intentionnées, des apprentis sorciers prennent la parole et font en sorte qu’on «oublie» l’efficience de la formation à distance et de l’apprentissage numérique dont des résultats de recherche et ses bonnes pratiques, développées au Québec depuis plus de 100 ans, témoignent. Ainsi que les bases essentielles à sa valeur pédagogique. 
«Faire de la FAD», ce n’est ni seulement mettre des contenus en ligne ni faire des visioconférences comme on ferait des cours en classe. Beaucoup d’enseignants, d’enseignantes et d’étudiants et d’étudiantes ont eu l’impression de faire de la formation à distance (FAD) juste parce qu’une distance physique et parfois temporelle était présente, mais la formation à distanceFAD c’est plus que cela, ce sont des conceptions des cours et de l’encadrement étroitement imbriquées et pensées. D’ailleurs, des résultats récents (cités par Lubérisse, 2020;  et Laberge, 2021) révèlent bien que la formule d’apprentissage autonome se voit grandement bonifiée lorsqu’on y insère des activités interactives favorisant l’intégration au groupe. 
Analyser des enjeux de gouvernance, malgré les acceptations acceptions très diverses accolées à ce mot (Demers, Bernatchez et Umbriaco et al., 2019) dans l’institutionnalisation de la formation à distance, demande de revoir l’histoire d’une des plus récentes universités du Québec, l’Université TÉLUQ. Soulignons que retracer l'histoire de la seule université francophone entièrement à distance reste un exercice un peu difficile parce que même si on peut éventuellement en expliquer les tenants et aboutissants, cela se fait toujours dans une rationalisation a posteriori. Sur une période de près de cinquante 50 ans, l’histoire de toute institution est marquée de mouvements stochastiques plutôt que par un déploiement harmonieux;, le défi devient alors d’y déceler une certaine cohérence. Le recul manque et les documents d’analyse critique, comme ceux de Peraya (2016), sont peu abondants, cela pose les contraintes de base de l’écriture de ce chapitre. 	Comment by Josée Tardif: Nuance sémantique

Voir https://usito.usherbrooke.ca/d%C3%A9finitions/acception

1. Bref historique[footnoteRef:9] [9:  Une bonne partie de l’historique de la TÉLUQ, jusqu’en 2018, est résumé dans Umbriaco (2018). ] 

Plusieurs groupes, collectivités ou communautés utilisent largement la formation à distance au début du 20e XXe siècle. Pour le Québec, citons les Œuvres de Propagation de la Foi de l’Église catholique ou encore le mouvement qui deviendra l’Union des producteurs agricoles (/ UPA) (Fournier, 2002) qui cherchent à rejoindre les membres de leurs groupes par le biaisl’entremise, à l’époque, des cours par correspondance. C’est au tout début des années 1970[footnoteRef:10], quelques mois à peine après la création du réseau de l’Université du Québec, qu’un groupe mixte gouvernement/université a pour mission d’examiner les succès et les échecs d’expériences de formation à distance, telles que l’Open University du Royaume-Uni, l’University Without Walls des États-Unis et des expériences comme Radio Collège, TEVEC (tTélévision éducative) ou mMultim-Média en éducation des adultes au Québec. Les promoteurs du projet d’une «Télé-université» voulaient alors l’inscrire dans le vaste programme d’accessibilité et de démocratisation socioculturelle de l’uUniversité de la fin des années soixante (Deschênes et Maltais, 2006).  [10:  Après un peu plus de deux ans d’analyses et de discussions, c’est le 18 octobre 1972 que l’Assemblée des gouverneurs de l’Université du Québec procède à la mise en place d’un projet expérimental d’innovation pédagogique désigné comme étant la Télé-université (Résolution A-43-796). ] 

Comme dans plusieurs secteurs de la société occidentale, c’était l’époque des grandes espérances pour construire un monde meilleur. On visait alors des apprentissages significatifs en vue du développement personnel de chaque personne. Le slogan de l’époque des gouvernements ainsi que du milieu de l’éducation voulait que: «Si tout le monde est épanoui et heureux s’ensuivra une société idéale». 
Comme nous l’écrivions il y a quelques années: «de projet pédagogique expérimental, à une université pour la population québécoise visant à rendre accessible l’ensemble des cursus universitaires: c’est le long chemin qu’a emprunté la Télé-université de l’Université du Québec (qui est devenue l’Université TÉLUQ) afin de conquérir crédibilité et pertinence sociale. parcouru par la Télé-université de l’Université du Québec (qui est devenue l’institution qui se désigne comme Université TÉLUQ). Participant au vaste programme de démocratisation socioculturelle de l’Université, comme toutes les autres universités depuis la fin des années soixante 60 (Audet, 1969; Dumont et Martin et al., 1990), la toute première contribution de la TÉLUQ a été et demeure aujourd’hui l’accessibilité de la formation ou du perfectionnement universitaire à la population québécoise» (Doray, Dussault,  Rousseau et Sauvageau, 2018). Évidemment, la TÉLUQ, tout au long de son histoire, n’a pas assumé cette contribution, ainsi que ses missions de recherche et de services aux communautés. Ses mandats spécifiques formels et surtout ses capacités d’action étaient différents (en nature et en ampleur) des autres établissements d’enseignement supérieur. (Henri et Kaye et al., 1985; Guillemet, 2007; Bertrand, 2010).	Comment by Josée Tardif: La citation se termine où? SVP ajouter le guillemet fermant. Vérifier que ma reformulation respecte la citation et le sens souhaité.	Comment by Josée Tardif: «spécifique» = emprunt

«Quant à l’adverbe spécifiquement, il a le sens de « proprement » ou de « typiquement ». Tout comme l’adjectif spécifique, il est parfois employé, sous l’influence de l’anglais, au sens de « précisément », d’« explicitement », d’« exactement » ou de « justement »; on préférera donc ces derniers adverbes selon le contexte.»

Source : BDL 
https://bdl.oqlf.gouv.qc.ca/bdl/gabarit_bdl.asp?t1=1&id=5190

Au Québec, la mise en œuvre de cette nouvelle université est perçue comme une autre grande innovation éducative découlant de la Révolution tranquille (Gauthier, 1972). Toutefois, déjà à cette période, il fallait répondre aux prophètes de mauvais augure qui affirmaient que la formation à distance était une mode passagère qui, comme le mouvement audiovisuel, mourrait à très court terme («de six à neuf mois tout au plus») selon un recteur de l’époque. 
On doit aussi souligner la grande différence, institutionnelle et organisationnelle d’avec les autres universités à distance du Canada et plus largement, d’Occident. La TÉLUQ, contrairement à tous les autres établissements, n’a pas été planifiée ou créée par un gouvernement. Elle a été créée par l’Université du Québec. Si bien que ce n’est que 20 ans après sa création (en 1993) que le gouvernement reconnaissait le «potentiel et l’expertise unique de la TÉLUQ», et lui octroyait une personnalité juridique en lui émettait délivrant des lettres patentes formelles. Par ailleurs, chacune des grandes institutions écoles à distance canadiennes et internationales aont sesleurs caractéristiques propres, mais elles partagent de grandes similarités avec l’Université TÉLUQ. En consultant les travaux et les publications d’éducation comparée, on peut aussi affirmer que la TÉLUQ, comme institutionorganisation, tient davantage de la tradition anglo-saxonne en raison de son autonomie universitaire (liberté académique universitaire et autonomie institutionnelle). 	Comment by Josée Tardif: «émettre» = calque en ce sens

Source : Antidote
Au cours des toutes premières années de son existence, la TÉLUQ connaîit des succès reconnus tant par le Gouvernement gouvernement du Québec, par la communauté enseignante que par la population en général. Ces succès autant scientifiques, éducatifs, que publics et financiers ont provoqué de l’envie de «petits esprits mesquins pseudo-universitaires»[footnoteRef:11] et conséquemment, une série d’importantes crises institutionnelles.  [11:  Expression du recteur d’une université canadienne.] 

Dans l’»«histoire tumultueuse», comme le dit si bien le Conseil supérieur de l’éducation (2015), de cette institutionuniversité, il y a eu huit crises majeures qui ont sérieusement mis en cause l’existence  son existence de l’institution en la menaçant de fermeture complète et définitive. Doit-on vraiment souligner que c’est le seul établissement universitaire du Québec[footnoteRef:12], et de loin, qui a fait les frais d’autant de «menaces politiques» à sa survie même?  [12:  Et du Canada. ] 

2. Rôles des crises institutionnelles
Nul doute de l’intérêt de s’attarder sur la nature et le rôle de ces crises dans le processus même de l’institutionnalisation. À titre d’exemple, nous examinerons la toute dernière crise, qui remonte à la fin de juillet 2018. Cette crise éclate par la suspension, sous de fausses représentations, du 9e directeur général, culmine lors du rapide passage de pacification d’un 10e directeur général, et, enfin, près de deux ans plus tard, par l’arrivée de la 11e directrice générale en mars 2020. 
Cette crise a puisé son origine en novembre 2015, où, dès son arrivée en poste, d’ailleurs au sortir d’une autre crise provoquée, entre autres, par le départ de la 8e directrice générale, le 9e directeur général décide d’entamer une démarche pragmatique et systémique de réflexion et d’autocritique radicale du fonctionnement de la TÉLUQ. Sont proposés de nouveaux modèles technopédagogiques afin de mieux desservir la population québécoise. Cette opération interne vise à atténuer au maximum les potentielles sources de conflits internes et externes. La TÉLUQ propose alors un véritable aggiornamento institutionnel. S’appuyant sur un avis très favorable du Conseil supérieur de l’éducation (2015), l’ensemble des artisans de l’institution s’allient pour produire un mémoire de positionnement stratégique (TÉLUQ, 2016). C’est alors, sous le leadership du 9e directeur général, qu’on assiste à une proposition de refondation de l’établissement afin de mieux servir le Québec avec le soutien des instances gouvernementales, universitaires, publiques et privées. Soulignons que cette nouvelle donne passe également par une actualisation de la vision de ce qu’est fondamentalement la formation à distance, comme l’écrivent alors Richard et Brassard: 
La formation à distance (FAD) peut […] être considérée comme une modalité qui tend à isoler l’apprenant dans une démarche de formation individuelle [...]. Toutefois, lorsqu’elle est conçue rigoureusement, elle permet, au contraire, d’offrir une flexibilité dans le cheminement qui peut ainsi être mieux adapté aux besoins et au rythme d’apprentissage des étudiants. […] Au lieu d’être dans une perspective d’éloignement, c’est davantage une démarche de proximité[footnoteRef:13] qui est mise en place. S’appuyant sur un design pédagogique rigoureux et sur des contenus issus des données probantes, la FAD garantit la diffusion à large échelle des formations et permet ainsi un déploiement sur l’ensemble du territoire québécois. La mise en place de cours autoportants permet une évaluation exhaustive du contenu et de la démarche, car c’est l’entièreté de la formation qui peut être observée, analysée et validée. […] Les études sur les cours à distance révèlent que la formule d’apprentissage autonome se voit grandement bonifiée lorsqu’on y insère des activités d’intégration interactives en groupe (Richard et Brassard, 2017, p. 4). [13:  Selon la belle expression de Louis Villardier (2011).] 

Dans un contexte de contraction des ressources dévolues aux universités, cette proposition misait sur une volonté de réponses étendues aux besoins de la société québécoise en promouvant des valeurs de partenariat, de collaboration, de coopération et de mise en commun des ressources. Malheureusement, une fois de plus, le soutien espéré ne s’est pas matérialisé, bien au contraire, et ce, malgré des encouragements de certains acteurs gouvernementaux et universitaires. En effet, c’est au cœur de l’été 2018 que le 9e directeur général est suspendu. Précisons ici que cette suspension d’un chef d’établissement universitaire constituait une dangereuse première historique au Québec et au Canada. Devant le silence des cadres supérieurs et des corps constitués, ce sont des organisations syndicales qui montent au créneau pour défendre l’autonomie universitaire, comme on peut le constater dans cet extrait d’un des communiqués de l’époque:
La suspension du directeur général de l’université TÉLUQ, effectuée sans aucun préavis et transmise par communiqué un vendredi soir de vacances, est inédite dans les annales universitaires du Québec. C’est une mesure d’une extrême gravité, qui en plus d’être désolante et préoccupante, crée une crise majeure pour une université de petite taille, unique dans le réseau de l’UQ alors que nous travaillons depuis des mois avec les ministères et d’autres universités à mett[r]e en place le eCampus Québec. Qui plus est, le ministère refuse de fournir au cConseil d’administration de la TÉLUQ, ainsi qu’à l’Assemblée des gGouverneurs, le rapport faisant état d’«anomalies» suffisamment graves pour demander une enquête plus approfondie. [...] Ce silence laisse planer des doutes inutiles sur l’intégrité de notre institution et de son directeur général (Syndicat des professeures et professeurs de la Télé-université [SPPTU], 2018).
La crise s’est soldée, à la fin de mai 2019, par la constatation d’une absence de faute du directeur général. Conséquemment, des excuses formelles officielles accompagnées d’un dédommagement du gouvernement et du Ssiège social de l’Université du Québec[footnoteRef:14] (Cloutier, 2019) lui sont accordées. 	Comment by Josée Tardif: «formel»= anglicisme

«Sous l’influence de l’anglais formal, qui signifie entre autres « officiel », « cérémonieux », « solennel », « conventionnel », formel se dit parfois de réunions, de relations officielles, institutionnelles ou hiérarchiques. »

Source : BDL
http://bdl.oqlf.gouv.qc.ca/bdl/gabarit_bdl.asp?id=1999
 [14:  Cloutier (2019): sous-titre de l’article: «L’enquête sur l’ex-dg de l’Université TÉLUQ Martin Noël a fait chou blanc. M. Noël réintégrera la TÉLUQ comme professeur et recevra un dédommagement de 260 000 $ pour le tort causé à sa carrière.»] 

Nonobstant les prétextes invoqués à l’époque, l’intérêt de l’analyse de cette crise récente demeure sans doute dans les explications plus profondes qui en émergent et qui sont assez largement communes aux autres épisodes dramatiques des 50 dernières années. 
Le tout premier élément, justifiant le rejet de cette institution, c’est la notion de «nouveauté dangereuse» ou de «nouveauté importune». En effet, dès les tous débuts de la TÉLUQ, elle est, par les administrations universitaires en place, souvent qualifiée de «possible et dangereuse concurrence» (Ferretti, 1994). Elle tranche avec le modèle central du déploiement et du développement de l’Université du Québec qui en est un de campus régionaux et de centres de services en région. Ce phénomène de «résistance au changement», soutenusupporté par une logique des intérêts financiers, est un mode d’action déjà analysé depuis longtemps. (Boudon, 1986).	Comment by Josée Tardif: «tout débuts» = Emploi critiqué
Le deuxième élément, plus radical dans son expression, argue, encore aujourd’hui, que la formation à distance est un pis-aller pas très utile pour l’accessibilité aux études ou encore pour l’apprentissage de matières en général (Fortier, 2021). 
Le troisième élément concerne les critiques de l’exclusivité de son mandat. Comme c’est le cas aussi des critiques attribuées aux autres constituantes spécialisées du réseau de l’Université du Québec, comme l’École nationale d’administration publique (ENAP), l’École de technologie supérieure (ÉETS) et surtout, pendant un temps, l’Institut national de la recherche scientifique (INRS). Ces critiques, dernièrement, semblent s’inspirer des prescriptions du nouveau management public comme le rapporte ici, de manière colorée, un cadre:
En repensant aux échanges avec la ministre David, j’ai l’impression qu’elle a adhéré à certains éléments présentés et en a rejeté d’autres. Son projet de eCampus reprend la vision de guichet unique, du point de vue de l’étudiant, mais elle souhaite voir les universités «faire leur place», ce qui semble être un euphémisme pour dire innover et entrer en compétition plutôt que de mutualiser et partager les ressources. Depuis l’époque de François Legault à l’éducation, le MEES a plutôt encouragé les dédoublements et les campus délocalisés. Tout désir d’encadrer ou de baliser ces phénomènes est interprété comme si on parlait de planification quinquennale de type soviétique. 	Comment by Josée Tardif: C’est bien un verbatim? A-t-on la source? Sinon, enlever l’italique.
Peut-on comprendre que ce thème du rejet (obtus?) répond à celui de l’adhésion (naïve?) qui affirme que la formation à distance est LE modèle pour le présent et l’avenir de l’éducation au Québec et dans le monde? 
Pour tenter d’analyser et de comprendre la situation, cette succession de crises oblige à recourir aux paradigmes de «conflit structurel et structurant», dans la grande famille de l’approche critique. Par ailleurs, cette succession de crises peut s’analyser en déclinant les différentes relations administratives et politiques des 11 directions générales qui ont eu un impacteffet déterminant sur la définition même de l’établissement. Se baser sur l’impacteffet premier de ce groupe de 11 leaders, c’est aussi souligner la relative fragilité de cette organisation, certes agile pour une institution, mais aussi corollairement très vulnérable aux contextes, et personnels, et sociopolitiques. 	Comment by Josée Tardif: J’ajoute les virgules devant le «et» pour faire «sentir un ajout».

Source : Tanguay, B. L’art de ponctuer.
Force est de constater aujourd’hui que ces crises, mis à part les changements de direction qu’elles ont habituellement occasionnés, ont affiné la mission même de la TÉLUQ, ont encouragé son développement et lui ont permis de s’affirmer comme un établissement unique, voire essentiel (Courchesne, 2012), dans le réseau universitaire canadien et international. Et ce, même si, depuis 2015, c’est l’Université Laval qui est devenue la plus grande université bimodale francophone avec aujourd’hui plus de 1000 cours en ligne, plus de 120 programmes à distance et près de 50 000 inscriptions (Laval, 2020). 
3. Et pour la suite 
Tous ceux qui s’intéressent au phénomène du changement savent bien que le passé n’est pas garant de l’avenir. Mais qu’en est-il de cette institution aujourd’hui et dans le tout proche avenir? 
Disons d’emblée qu’on ne perçoit aucun prodrome d’une éventuelle crise. Précisons qu’un des effets de la pandémie de la COVID-19 a été de constater une hausse significative de plus de 20 % des inscriptions d’étudiants et d’étudiantes et conséquemment, une amélioration du son financement de l’institution. Par ailleurs, l’équipe de direction a été renouvelée et le Ggouvernement a fait appel à l’Université TÉLUQ pour développer une série de formations, comme celle intitulée J’enseigne@distance (Papi, 2021), J’accompagne mon enfant qui apprend à distance[footnoteRef:15] et J’étudie à distance[footnoteRef:16] et pour aider la population et l’ensemble des autres institutions établissements scolaires à s’outiller en vue de la réussite du plus grand nombre d’élèves et, d’étudiants et d’étudiantes, malgré les contraintes liées à la pandémie.  [15:  <https://www.teluq.ca/site/etudes/clom/accompagne-mon-enfant-qui-apprend-a-distance.php>, consulté le 17 novembre 2021. ]  [16:  <https://www.teluq.ca/site/etudes/clom/etudie-a-distance.php>, consulté le 17 novembre 2021.] 

Les ballottements publics sur les appréciations négatives de la formation à distance, essentiellement reliées au manque de contacts ou d’encadrement et les réponses de contrepartie de chercheurs et du gouvernement du Québec, ne laissent pas présager de remises en cause radicale. 
À ce sujet est-il besoin de souligner qu’il n’y a pas de différence radicale entre la formation à distance et la formation sur campus. Les acteurs (les professeurs et professeures, les étudiants et étudiantes et les autres intervenants pédagogiques) demeurent les mêmes. Les relations fondamentales entre le Savoir, l’Inconnu et ceux qui s’y attellentèlent, sont les mêmes. Ce ne sont donc que des modes différents d’apprentissage et de découverte entraînant évidemment des contraintes physiques, spatiales et temporelles qui diffèrent. 
D’ailleurs, il faut le redire encore et encore, dès le tout début des années 1970, l’obligation d’une convivialité entre les personnes, d’un contact personnalisé, a été mise en évidence par plusieurs recherches (entre autres de l’INRS, du Groupe interinstitutionnel de recherche en formation à distance [GIREFAD], du Laboratoire en informatique cognitive et environnements fonctionnels [LICEF], etc.) comme condition nécessaire à la réussite et à la persévérance aux études. Des résultats récents révèlent bien que la formule d’apprentissage autonome se voit grandement bonifiée lorsqu’on y insère des activités interactives favorisant l’intégration au groupe. 
Enfin, sur ce même sujet, soulignons qu’une des avancées bénéfiques de l’éducation numérique de qualité, c’est une formalisation accrue et un investissement significatif à chacune des phases d’un cours ou d’un programme: planification et recherche pédagogique, conception (et design), production, implantation et mode de diffusion et enfin, évaluation, rétroaction et recherche (Laberge 2021). On peut souligner aussi que maintenant, plus que jamais, la formation à distance et la technologie sont des enjeux majeurs du développement universitaire (Quirion, 2020). 
Comme nous l’avons évoqué, on a souvent prédit la fin de la TÉLUQ, prétextant de sa non-pertinence, de sa lourdeur, ou de sa petitesse, ou de son manque de crédibilité académique universitaire et quoi encore, et ce, depuis 1973. Mais, force est de constater qu’elle est toujours là, et rend des services qu’elle seule peut rendre. Son avenir, comme pour la majorité des institutionsétablissements d’enseignement, dépendra essentiellement de la passion de ses artisans à promouvoir de manière cohérente et efficace des valeurs d’accessibilité et d’ouverture. Comme certains l’affirment, l’équipe soudée devra partager une «vision et une confiance en l’avenir qui dépassent les limites du raisonnable» selon la belle expression de Barker (1993,/ 1995). Soulignons enfin la contribution de l’institution l’Université TÉLUQ au développement de la formation à distance dans les autres universités comme à l’Université Laval et, à d’autres ordres d’enseignement, en plus des gouvernements et de certaines entreprises. 
Malgré des réalisations respectables, malgré les embûches rencontrées, les contributions institutionnelles de l’Université TÉLUQ auraient pu être plus significatives si le partenariat et la collaboration universitaire avaient été une réalité. C’est ce que l’Université TÉLUQ a affirmé en 2016, et elle continue de le faire aujourd’hui (2021).
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Chapitre 8. La pPolitique de formation à la formation à distance des personnels de l’éducation et de l’enseignement supérieur en contexte de crise sanitaire au Québec
Martin Maltais, Université du Québec à Rimouski
Anne-Sophie Bendwell, Université du Québec à Montréal
In the emerging society information is the basic resource, and using information effectively is the basic skill. In this new society the transfer and use of information will be an increasingly pervasive activity. More people in a greater range of situations will process information and make decisions based on that information. Those who best understand the efficient and timely use of information will be at an advantage in the new society, whereas those who ignore the power of information and its application will lag behind (Larsen, 1985, p. 143).
Au moment où la crise de la COVID-19 débute au Québec, il est apparu rapidement à un grand nombre d’acteurs sociaux – et l’on peut envisager que cette réalité était la même dans toutes les sociétés – que le rationnel raisonnement décrit par Larsen (1985) prenait un sens immédiat dans plusieurs secteurs. C’était le cas en particulier dans les systèmes éducatifs qui devaient se déployer à distance alors que les personnels maîitrisaient peu les pratiques à distance et qu’ils étaient peu nombreux à s’y intéresser. 
L’idée que l’information puisse être conçue comme une ressource et son utilisation comme une compétence n’est pas nouvelle. Son application ou sa pertinence est vraisemblablement valable dans toutes les sociétés et les activités humaines. Toutefois, c’est notamment l’ampleur que prend le phénomène qui caractérise le monde actuel, particulièrement lorsqu’on y vit une crise comme celle de la COVID-19.
Dès lors que le phénomène devient la norme et qu’il influence de façon significativement importante les possibilités de vie, d’émancipation, de promotion, de santé ou de richesse de chaque personne et de chaque collectivité, ainsi que la qualité des environnements dans lesquels elles évoluent, les décideurs publics ne peuvent en faire l’économie, et ce, pour chacune de leur décision, notamment en éducation. Pour bien comprendre la portée de cet énoncé, deux éléments méritent d’être précisés. 
Premièrement, il faut aborder cette question de l’information disponible pour les décideurs, en particulier celle qui l’était tout au long de la crise sanitaire. Depuis l’émergence de cette crise, la qualité (au sens de degré de validité et de pertinence pour intervenir) des informations disponibles est essentielle. Dans cette course pour une information de la meilleure qualité possible, la production de connaissances scientifiques offre sans conteste la meilleure certification possible. S’il est une grande première observation à mettre en relief, parce qu’elle teintera l’ensemble de ce chapitre, c’est bien celle-ci.
Deuxièmement, il faut aborder la question du transfert et de l’utilisation des ressources informationnelles (Lemieux, 2012). Ici, la capacité à comprendre non seulement les informations reçues, mais aussi leurs portées, leurs implications et les gestes à poser, est centrale. Elle implique de maîitriser et de saisir la dynamique des acteurs dans l’écosystème de référence et la façon de mobiliser efficacement chacun des individus et des groupes appelés à jouer un rôle pour ajuster les pratiques de chacun à une vitesse inouïe et avec toutes les nuances (Fullan, 2020) appropriées, pour ne pas rester derrière (lag behind).	Comment by Josée Tardif: 2002 ou 2012? La date est différente de celle en référence.
D’entrée de jeu, iIl est apparu utile de mettre ces éléments en relief d’entrée de jeu parce que, «rester derrière», dans le contexte de la crise sanitaire liée à la COVID-19, n’implique pas de prendre un peu de retard sur son voisin, son ami ou son compétiteur: cela peut amener un effondrement du tissu social, du système économique, une crise du chômage, des émeutes, des meurtres et des suicides, une fragilisation du système de santé, du système éducatif en général, mais aussi du système universitaire en particulier, tant pour les personnels qui y évoluent que pour les personnes qui y réalisent leurs activités de formation.
Dans un contexte où les résultats de l’activité scientifique et leur mobilisation efficace deviennent le cœur de la stratégie pour sortir de la crise, une des premières questions qui se pose concerne la transition (Chabot, 2015) vers l’enseignement à distance du personnel éducatif. Face à cette transition, quatre enjeux (Bernatchez, 2017) nous confrontentse posent: 1) le faible niveau de compétence du personnel enseignant pour réaliser leurs activités à distance; 2) la faiblesse de l’offre de formation pour développer de telles compétences; 3) la faiblesse de l’expérience étudiante d’apprentissage à distance; 4) celui de la gestion des personnels en éducation et en enseignement supérieur à distance. Ici, notre regard se pose sur l’enjeu des compétences du personnel qui doit enseigner à distance. Le présent chapitre propose ainsi de reconstituer la trame d’une action spécifique posée par le ministre de l’Éducation et de l’Enseignement supérieur du Québec: la création du cours J’enseigne@distance[footnoteRef:17] à partir du récit de l’auteur principal du présent chapitre. [17:  <https://www.teluq.ca/site/etudes/clom/enseigne-a-distance.php>, consulté le 17 novembre 2021. ] 

1. Problème
Le mercredi 11 mars 2020, le bureau du pPremier ministre du Québec prend conscience de la pandémie de COVID-19 qui frappera la province et mettra le Québec sur pause. En cours de journée, le cabinet du ministère de l’Éducation et de l’Enseignement supérieur est informé de la situation et de la probabilité imminente d’une fermeture des établissements scolaires et d’enseignement supérieur.
Dès le vendredi 13 mars 2020, on annonce la fermeture complète des établissements scolaires, des collèges et des universités. Tout est mis sur pause pour 15 jours. Les établissements d’enseignement privés du niveau scolaire et collégial poursuivent quant à eux leurs activités à distance et les activités universitaires offertes à distance se poursuivent également. Cette période doit servir à se réorganiser pour pouvoir opérer à distance ensuite, si nécessaire.
Au cours de cette période, l’enjeu de la «formation de l’ensemble des personnels du milieu de l’éducation et de l’enseignement supérieur à des pratiques éducatives à distance» est mis en relief. Deux types d’action semblaient nécessaires:
1) Former rapidement, pendant que le personnel cherche des solutions, à un minimum de compétences et de bonnes pratiques en formation à distance (FAD).
2) Offrir une formation plus profonde exhaustive et soutenue auprès de l’ensemble des personnels dans l’éventualité d’une autre crise semblable.
Ici, le problème consiste à rendre compte de la dynamique complexe entre le gouvernement et ses universités[footnoteRef:18] dans l’aménagement du premier type d’action, du moins partiellement, qui a impliqué concerné davantage l’Université TÉLUQ. Dans ce chapitre, l’enjeu de la transition «formation en présence» et «formation à distance» est abordé selon cette perspective. L’objectif visé était d’accroîitre rapidement les compétences des personnels enseignants, à tous les ordres, en formation à distance. [18:  La décision de qualifier les universités québécoises comme étant les universités du gouvernement est volontaire («ses universités»). Au Canada, l’éducation est une compétence exclusive des provinces et les universités n’y font pas exception. Au Québec, elles existent toutes, depuis 1967, en vertu d’une loi de l’Assemblée nationale et, de ce fait, sont considérées ici comme étant toutes des universités du Québec.] 

2. Cadre de référence
La question abordée concerne la façon dont le gouvernement du Québec, en l’occurrence le ministère de l’Éducation et de l’Enseignement supérieur, a réalisé l’aménagement du développement des compétences des enseignants et enseignantes et des autres personnels de l’éducation à la formation à distance. Reconstituer cet aménagement suppose de s’appuyer sur certaines notions issues de l’analyse des politiques publiques et d’autres issues de la formation à distance. Pour y arriver, le présent cadre de référence reprend en les bonifiant des notions déjà publiées (Maltais, 2012; Maltais, Boudreault et Déméro, 2021).
2.1 AL’analyse des politiques publiques
L’analyse des politiques publiques est abordée ici parce que l’objectif consiste à reconstituer ce qui est considéré comme une politique publique pour répondre à l’enjeu du faible niveau de compétence des personnels de l’éducation et de l’enseignement à distance sur la formation à distance. On aborde brièvement les notions de politique et le processus de réalisation d’une politique.
Lemieux (2002) identifie relève trois types de définitions d’une politique. Selon le premier type, une politique publique se définit par des activités (ou une absence d’activités) déployées par un ou des acteurs politiques. Il peut s’agir d’acteurs gouvernementaux (Bellavance, 1985; Dye, 1984) ou d’autres acteurs politiques (Jenkins, 1978). Le second type renvoie au motif de l’élaboration d’une politique, à un problème identifié que l’on veut résoudre. Vu sous cet angle, une politique publique est ainsi perçue comme une série d’actions ou d’inactions adoptées par des acteurs (autorités publiques), dans le but de résoudre un problème ou un ensemble de problèmes (Anderson, 1984; Pal, 1992). Le troisième type, axé sur les solutions à apporter, considère les politiques publiques sous l’angle du projet, des valeurs ou du sens que l’on peut attribuer à ces dernières (Brooks, 1989; Jenkins, 1978).	Comment by Josée Tardif: Pas dans la section des références en fin de chapitre, à ajouter.
Ainsi, une politique publique est une ligne d’action «faite d’activités orientées vers la solution de problèmes publics dans l’environnement, et ce, par des acteurs politiques dont les relations sont structurées, le tout évoluant dans le temps» (Lemieux, 2002, p. 6). 
Une politique publique se déroule selon un cycle, des étapes, qui reviennent si le problème persiste et que l’on souhaite toujours le résoudre, ou si la solution n’est pas satisfaisante. Ce cycle peut être considéré de façon semblable pour une politique universitaire d’encadrement à distance. C’est à Jones (1970) qu’est attribuée la paternité de la modélisation des différentes étapes du processus de réalisation des politiques qui se cristallisent en cinq étapes: l) l’émergence; 2) l’élaboration; 3) l’adoption; 4) la mise en œuvre; 5) l’évaluation. 
L’émergence des politiques publiques renvoie, pour Kingdon (2003), à la mise à l’agenda. L’élaboration a trait à la forme des politiques. Elle «se déroule dans le système politique et consiste à formuler des mesures qui pourront être appliquées aux situations à réguler dans l’environnement externe ou dans l’environnement interne» (Lemieux, 2002, p. 21). L’adoption concerne les modalités de la prise de décision sur les actions à prendre ou à ne pas prendre par rapport à ce qui pose un problème. La mise en œuvre «consiste dans l’application de ces mesures aux situations qui font problème, de façon qu’elles se conforment aux normes qui ont plus ou moins inspiré ces mesures» (Lemieux, 2002, p. 21). L’évaluation des politiques publiques se définit comme «un méta-processus, de caractère normatif» (Lemieux, 2002, p. 131-132).
2.2 FLa formation à distance
Définir la FAD n’est pas une chose simple. Comme Deschênes et Maltais (2006) et Maltais, Boudreault et Déméro (2021) le relèvent, plusieurs définitions existent et aucune ne fait actuellement l’unanimité, compte tenu de leurs limites ou des présupposés idéologiques qui leur sont parfois sous-jacents. D’ailleurs, la séparation des modes de formation semble perdre en pertinence et s’inscrire davantage selon un continuum où l’on aurait la formation à distance à une extrémité et la formation en présence à l’autre, avec une multitude de formes intermédiaires entre les deux. On observe toutefois que l’une des grandes difficultés de la formation à distance concerne sa capacité à soutenir adéquatement les apprenants à distance sur les plans social, affectif et motivationnel (Maltais et Deschênes, 2006; Maltais, Boudreault et Déméro, 2021; Papi et Desjardins, 2021).
3. Méthodologie
L’objectif consiste à reconstituer, du moins en partie, la dynamique des acteurs dans l’aménagement de la politique de formation à la formation à distance du gouvernement du Québec pour les personnels de l’éducation et de l’enseignement supérieur lors de la mise à distance de l’offre de formation découlant de la crise sanitaire de la COVID-19 débutée le 11 mars 2020. Cette reconstitution se fera à partir du récit d’un acteur qui était directeur adjoint au cabinet du ministre de l’Éducation et de l’Enseignement supérieur au cours de la période visée. Il est aussi l’auteur principal de ce chapitre.
Dans ce contexte, la méthodologie utilisée s’inspire de l’approche biographique et des récits de vie (Bourdages, 2001; de Coninck et Godard, 1990) ainsi que de l’étude de cas. De Coninck et Godard (1990) regroupent les études biographiques en trois modèles: archéologique, centré sur le cheminement (processuel) et structurel. Ici, c’est le modèle centré sur le cheminement qui est retenu parce qu’il étudie «la forme du processus lui-même et, à travers cette forme, les éléments causaux à l’œuvre» (de Coninck et Godard, 1990, p. 30). Ensuite, l’étude de cas est aussi retenue en reprenant un cas unique, celui du cours J’enseigne@distance. Yin (1993) a répertorié trois types d’études de cas: exploratoire, explicative et descriptive. Ici, c’est le type explicatif qui est retenu parce qu’il vise généralement à comprendre comment se structurent les relations de cause à effet entre des phénomènes donnés et, souvent, à comprendre les relations causales multiples. Les données utilisées pour comprendre l’aménagement de cette politique sont celles produites dans le récit rédigé par l’auteur principal telles qu’il les a reconstituées.
Le récit est donc produit en séquences qui se déclinent conformément au processus de réalisation des politiques publiques. 
4. AL’aménagement de J’enseigne@distance[footnoteRef:19] [19:  La présente section, qui constitue à la fois le récit et le cas, est rédigée à la première personne du singulier.] 

J’ai rédigé le présent récit sous forme biographique, en m’inspirant de la démarche sur les récits de vie expérimentée dans un cours de 2e cycle avec Louise Bourdages, il y a plus de 20 ans. J’ai découpé ce récit très sommaire issu d’une période excessivement riche pour moi en termes de réalisations et d’apprentissages concernant le système d’éducation et d’enseignement supérieur du Québec. J’enseigne@distance, l’idée que j’ai initiéelancée, est l’une de ces grandes réalisations gouvernementales où j’ai appris in situ comment il est possible de rendre possible ce que nombre d’acteurs auraient cru impossible. Dans ce cas, j’avais trois avantages. Le premier avantage relève du contexte de la crise sanitaire qui permet de travailler différemment et de la confiance du ministre de l’Éducation et de l’Enseignement supérieur à mon endroit, deux éléments qui offraient à certaines de mes interventions un caractère quasi plénipotentiaire. Le deuxième avantage était cette vaste connaissance presque intime de l’enseignement supérieur au Québec, mais aussi une connaissance très personnelle de la formation à distance au Québec. Le troisième avantage relève de cette capacité, sans doute acquise à travers les grands accidents de ma vie, à passer à travers les crises avec une indéfectible confiance et une capacité à anticiper certaines voies à privilégier (ce que j’appelle savoir regarder au-dessus de la ligne d’horizon) avec un grand naturel. Bref, j’étais sur mon X.
4.1 L’éÉmergence
Le 11 mars 2020, au lendemain du dévoilement du budget du Québec, j’étais aux anges: le budget de l’éducation et de l’enseignement supérieur atteignait un niveau d’investissement record avec plus de 22 milliards de dollars. Mais en marge du dévoilement du budget, le bureau du pPremier ministre du Québec prend conscience de la pandémie de la COVID-19 qui frappera la province et mettra le Québec sur pause. En cours de journée, le cabinet du ministère de l’Éducation et de l’Enseignement supérieur est informé de la situation et de la probabilité imminente d’une fermeture des établissements scolaires et d’enseignement supérieur. J’étais consterné. Mais j’avais aussi le sentiment profond d’être la bonne personne au bon endroit.	Comment by Josée Tardif: «premier» sans majuscule
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La direction du cabinet (dont je fais partie avec la directrice), celle des communications et le ministre se réunissent pour clarifier les prochaines étapes. Dans un premier temps, la structure administrative du ministère disparaîit et toutes les décisions et les actions du ministère passent désormais par cette première cellule de crise. Elle est sous l’autorité du cabinet du pPremier ministre. On informe le sous-ministre et la secrétaire générale du ministère de la nouvelle organisation. Un autre comité est ensuite créé dès le lendemain pour mettre en œuvre les décisions, ce qui inclura les principaux sous-ministres adjoints. 
Deux autres cellules de crise «partenaires en éducation» et «partenaires en enseignement supérieur» sont constituées. On y retrouvera dirigeants ou représentants des organisations patronales, syndicales et d’associations étudiantes. Elles deviendront rapidement trois (une pour chaque ordre). Trois autres comités sont créés au cours des premières semaines de la crise, composés exclusivement des dirigeants des différents ordres. Des réunions régulières sont instaurées.
Dès le vendredi 13 mars 2020, on annonce la fermeture complète des établissements scolaires, des collèges et des universités. Tout est mis sur pause pour 15 jours. Les établissements d’enseignement privés du niveau scolaire et collégial poursuivent quant à eux leurs activités à distance. Les activités universitaires offertes à distance se poursuivent également. Cette période doit servir à se réorganiser pour pouvoir opérer à distance ensuite, si nécessaire.	Comment by Josée Tardif: Scolaire ou secondaire?
Au cours de la deuxième semaine, nous comprenons l’ampleur des défis qui se dressent devant nous: le secteur public n’a ni les ressources, ni les infrastructures et surtout, nous constatons que le personnel scolaire et d’enseignement supérieur n’a pas les compétences pour enseigner efficacement à distance. Les organisations de formation à distance nationales (Société de formation à distance des commissions scolaires du Québec [SOFAD], cégep@distance, etc.) n’ont pas la force de frappe nécessaire. Le campus numérique (eCampus) n’est toujours pas en marche non plus. Le Québec n’a pas de politique de formation à distance. 
Pour le milieu universitaire, il y a davantage d’expertise, mais même dans ce milieu, les résistances, les critiques et les médisances sur la formation à distance sont légion. Les établissements d’enseignement privés d’intérêt publics publics du secondaire et du collégial ont, pour plusieurs d’entre eux, une longueur d’avance en la matière, ayant développé certaines pratiques et habitudes. Mais ce n’est toutefois pas suffisant. Par exemple, certains établissements ont convenu avec leurs syndicats d’enseignants et d’enseignantes de former les élèves à distance lors des tempêtes de neige, de façon à ne pas perdre leurs journées pédagogiques. Ce simple petit acquis permettait dans ces cas de ne pas avoir de résistance du personnel pour basculer à distance: il en avait l’expérience. Mais la très grande majorité des enseignants et enseignantes ne voulaient pas enseigner à distance et leurs syndicats les représentaient en conséquence.
Cette faiblesse du système scolaire et d’enseignement de l’enseignement supérieur québécois est apparue pour moi comme le défi central du ministère pour compléter terminer l’année scolaire et les sessions collégiale et universitaire. 
L’enjeu de la «formation immédiate de l’ensemble des personnels du milieu de l’éducation et de l’enseignement supérieur à des pratiques éducatives à distance» est devenu éloquent. Plusieurs scénarios sont alors proposés, mais deux défis se profilent.
4.2 É L’élaboration
Il fallait d’abord trouver une façon pour offrir immédiatement une formation sur la formation à distance de qualité. Comprenant que la crise sanitaire durerait, les enseignants et enseignantes allaient inévitablement devoir enseigner à distance. Ils allaient donc chercher à «survivre à la distance» ou à «bien la vivre». Dans les deux cas, ils chercheraient à être de bons enseignants et enseignantes, voudraient des outils, des meilleures pratiques et se tourneraient vers une sorte de vide où il n’y aurait que des «vendeurs» de produits et de «technologies». Il fallait donc former rapidement, pendant que le personnel cherche des solutions à leur problème professionnel, à un minimum de compétences et de bonnes pratiques en FAD.
Or, à distance, je savais déjà que le nerf de la guerre ne serait pas de former au soutien cognitif, ni à l’usage de la technologie X ou Y: il fallait d’abord sensibiliser les gens à l’encadrement à distance et à la complexité du soutien sur les plans social, affectif et motivationnel à distance. Il fallait aussi créer une formation qui n’existait pas: une formation d’initiation à la FAD de la plus grande qualité, en développant d’abord la partie sur les plans de soutien à l’apprentissage, sans mécanisme d’inscription lourd, entièrement gratuit, disponible pour tout type de personnel, du préscolaire à l’université. Il faudrait aussi convaincre les dirigeants de diffuser largement cette formation auprès de leurs personnels. Ceci Cela peut paraîitre évident pour les centres de services scolaires ou les cégeps, mais dans le milieu universitaire, ça pouvait être plus complexe.
D’autant qu’un tour d’horizon rapide de l’expertise présente dans chaque université au Québec ne laissait aucune option: la meilleure (voire la seule) expertise de formation à la formation à distance (avec une masse critique importante) se trouvait à l’Université TÉLUQ.
Ensuite, il fallait envisager d’offrir une formation plus profonde exhaustive et soutenue auprès de l’ensemble des personnels dans l’éventualité d’une autre crise semblable. À ce moment, le scénario de regrouper une masse critique d’acteurs, notamment la Société de formation à distance des centres de services scolaires et des commissions scolaires du Québec (SOFAD), des centres de services scolaires, des universités et des cégeps pour mettre à distance un large pan des différents cursus et développer le matériel afférent est envisagé. 
4.3 AL’adoption
Le 14 avril 2020, le ministre me demande d’aller de l’avant avec la production d’un cours visant tous les personnels du milieu de l’éducation, complètement ouvert, accessible à tous et toutes et qui s’appuie sur les meilleures pratiques en la matière. Le cours devait être diffusé à partir du début mai 2020. Je me disais que si nous atteignions 20 000 enseignants et enseignantes, ce serait un gain substantiel pour les élèves et les étudiants et étudiantes au Québec. L’objectif n’était pas d’en faire des personnes expertes, mais plutôt de les familiariser avec la pratique et qu’elles apprennent àavec les façons d’interagir efficacement à distance.
4.4 Mise en œuvre
L’Université TÉLUQ est rapidement identifiéeciblée. En cours de journée, je confirmaisvalidais qui était la directrice de programme (Cathia Papi) dans cette université, puis je communiquais avec la direction générale, indiquant que j’aurais à travailler de près avec ses équipes dans la réalisation d’un mandat spécifique pour lequel un contrat suivrait. La directrice générale venait d’entrer en fonction, ne connaissait ni la formation à distance ni son personnel, mais elle m’a fait confiance à ce moment. J’ai donc rappelé le soir même la professeure Cathia Papi et nous avons commencé à esquisser le cours. Le lendemain, à l’interne de l’Université TÉLUQ, des doutes étaient formulés sur la capacité de l’équipe à livrer un tel projet en si peu de temps. Mais les équipes se sont mises au boulot: l’Université TÉLUQ devait produire une offre de services en 24 heures. Elle était déposée le jeudi matin. 
Parallèlement, je commençais à travailler avec les fonctionnaires du ministère pour rattacher le tout à un contrat en bel bonne et due forme. Ces derniers se sont rapidement associés à leurs homologues au sein de l’université et la collaboration débutaitcommençait.
La semaine suivante, différentes universités, lorsque l’information sur le projet a commencé à circuler, ont présumé qu’elles auraient pu réaliser le mandat. Des échanges ont eu lieu. Après quelques clarifications, elles ont compris que nous étions en contexte exceptionnel, que de toute façon, elles n’avaient pas cette capacité et cette agilité, et que certains de leurs personnels seraient sollicités. 
Au sein de l’Université TÉLUQ, la professeure Papi a rassemblé son équipe en deux groupes de professeurs et professeures: un groupe dédié consacré à l’éducation préscolaire et, à l’enseignement primaire et secondaire alors que le second groupe était dédié consacré au à l’enseignement collégial et à l’universitaire. En bout de piste, ce sera plus de 150 personnes qui auront contribué à la réalisation du cours.
Le premier module est livré dans les temps, mais les délais supplémentaires pour les suivants feront que le ministre sera interpellé dans l’espace public concernant ces retardsdélais. Cependant, dans l’ensemble, J’enseigne@distance arrive dans les temps et connaîit un immense succès. «La formation comprend quatre microprogrammes, c’est-à-dire quatre petites formations indépendantes (de 3,5 heures en moyenne) composées de quelques modules. Ces microprogrammes intitulés Accompagner, Diffuser, Adapter et Évaluer (Papi,  Brassard, Plante et al., 2021) sont déclinés selon les trois ordres d’enseignement. 
4.5 Évaluation
La première ambition du projet était d’outiller les enseignants et enseignantes pour compléter terminer l’année à distance. Tous les acteurs anticipaient (ou souhaitaient vivement) un retour à la normale à la suite de la fin de l’année. Toutefois, lorsqu’on regarde comment les choses se sont ensuite déroulées, le cours a servi pour une plus longue période et il sert encore à l’automne 2021.
Le rayonnement du cours est mondial. En date du 21 octobre 2021, le cours dénombre 229 071 utilisateurs et utilisatrices, dans 182 pays. La plupart sont au Canada qui en récolte 85 % avec 195 889 utilisateurs. En cours de route, une offre de certification a été ajoutée et 44 151 personnes s’en sont prévaluees. Sans étonnement, le plus grand nombre de certifications a été accordé pour les modules Accompagner, avec 12 342 certifications (28 %).
Une telle fréquentation indique qu’il y avait effectivement une demande importante, et on peut penser que les cours ont contribué à améliorer les pratiques d’enseignement à distance et l’expérience d’apprentissage de nombreux élèves et, étudiants et étudiantes au cours de l’année 2020-2021.
Conclusion
La réalisation de ce cours a été possible grâce à un immense travail d’équipe, mais on ne peut regarder cette innovation sans revenir brièvement sur la citation de Larsen (1985, p. 143) en début de texte: «Those who best understand the efficient and timely use of information will be at an advantage in the new society, whereas those who ignore the power of information and its application will lag behind.». Dans l’ensemble, des réflexions sur ce qui a bien été, mal été ou aurait pu être fait tout au long de la crise, on doit aussi regarder les moments où de nombreux acteurs au Québec ont su comprendre adéquatement les informations à leur disposition et permettre à la société québécoise, mais aussi à d’autres, de limiter le retard scolaire découlant de la crise sanitaire. C’est souvent en s’appuyant sur les résultats les plus probants que ces résultats ont été atteints.
Ce récit d’un cas personnel vécu par l’un des auteurs de ce chapitre, couplé à des éléments de l’analyse des politiques publiques, est une ébauche à l’égard de laquelle trois éléments ressortent.
Premièrement, l’idée mériterait d’être explorée plus en profondeur, notamment en découpant plus explicitement les différentes catégories d’acteurs, leur dynamique et aussi en intégrant aussi les notions de courants qui traversent le processus de réalisation des politiques publiques de façon à mieux rendre compte des dynamiques internes propres à l’aménagement de ce type de politique. On pourrait aussi reconstituer, selon une perspective semblable, la politique gouvernementale concernant, par exemple, la mise en place du tutorat ou de la glissade de l’été, lesquels sont autant de réponses inédites dont les processus de réalisation pourraient être mis au jour.
Deuxièmement, l’usage du récit peut être fort utile et pertinent, mais mériterait d’être revisité et réécrit pour valider davantage les souvenirs concernant l’aménagement de la politique et la dynamique des acteurs, d’autant que certains éléments peuvent être délicatssensibles dans ce type de récit produit alors que les évènements événements sont encore assez récents. Il va de soi que le fait que l’on ne puisse pas tout raconter sur ce type d’épisode constitue une limite importante à cette approche.	Comment by Josée Tardif: «sensible» = faux ami dans le sens de : délicat, critique

Source : Antidote
Troisièmement, et pour finir, il y aurait lieu de bonifier l’intégration de ce type de récit en le couplant avec la perspective d’autres acteurs ayant participer participé à l’aménagement d’une telle politique, de façon à obtenir une compréhension plus large de l’ensemble du processus de réalisation. 
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Conclusion. De nombreuses zones aveugles sur la transition formation en présence- : formation à distance à l’université
Marie Alexandre et Jean Bernatchez, Université du Québec à Rimouski
Le concept -pivot mobilisé dans le contexte de cet ouvrage collectif est lié à la problématique des temporalités. Il est question de transition entre la formation en présence et la formation à distance à l’université. Nous adhérons à une conception positive et volontaire du concept de transition: il s’agit d’une «transformation réfléchie, qui se veut mature, pacifique, pragmatique» (Chabot, 2015, p. 21). La transition se présente alors comme une dynamique qui implique de passer d’un état à un autre, mais en mobilisant le dialogue et la concertation. Elle «marque le passage et le changement, comme si notre société, entraîinée par l’accélération des flux de toutes natures, avait besoin d’un vocable rassurant pour signifier que les transformations vécues pouvaient être positives» (Chabot, 2015, p. 17). 
Avec justesse, la préfacière de l’ouvrage, Geneviève Lameul de l’Université de Rennes 2, spécialiste de la pédagogie universitaire à l’heure du numérique (Lameul et Loisy, 2014), observe que les dimensions volontaire et réfléchie ne caractérisent pas véritablement la transition rendue nécessaire par la crise de la COVID-19. Est-ce qu’il y a là une volonté réelle de transition? Est-ce que la réflexion préalable, le dialogue et la concertation sont au rendez-vous? Partiellement sans doute, puisque des réalisations exceptionnelles ont été mises en œuvre en peu de temps. Les universitaires pourraient témoigner du virage en épingle opéré dans et par les universités québécoises en 2020 et en 2021, afin de poursuivre à distance les activités de formation. L’initiative J’enseigne@distance est un exemple parmi d’autres de la richesse de l’expertise québécoise et de la capacité de mobilisation des acteurs de l’enseignement supérieur en situation d’urgence. Des outils technopédagogiques ont été développés, et l’espoir d’un monde postpandémique ne devrait pas se traduire par leur mise au rancart. La crise de la COVID-19, à la jonction de l’imprévisible l’imprévisibilité et de l’irréversiblel’irréversibilité, provoquera sans doute une bifurcation (Bessin, Bidart et Grossetti, 2010) qui aura un impacteffet structurant sur la formation à distance à l’université. Les modèles hybrides de formation (en présence et à distance) deviendront sans doute la norme.
Les collaborateurs de cet ouvrage collectif sont des spécialistes de la formation à distance, sans pour autant être des partisans inconditionnels de la formule. Leurs recherches et leurs écrits témoignent de nombreuses nuances, des limites de certains modèles de formation à distance, mais aussi des possibilités qu’ils offrent. Pour améliorer les choses, il faut être en mesure de porter un jugement sur ces choses, et la science demeure à ce jour le meilleur moyen d’y parvenir. Mesurer et évaluer de manière rigoureuse sur le plan scientifique permet de baliser la décision et l’action, pour le meilleur intérêtbien des étudiants et des étudiantes, mais aussi pour celui de l’ensemble de la communauté universitaire.	Comment by Josée Tardif: «meilleur intérêt» = calque
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Rappelons que l’enjeu «est un espace de sens où les idées et les valeurs s’actualisent en actions, où se cristallisent les convergences et les divergences entre les opinions et les intérêts des acteurs» (Bernatchez, 2017, p. 527). Il y a dans la notion d’enjeu une dimension dialectique. L’enjeu suppose des prises de positions contrastées sur la nature du problème évoqué et sur les solutions proposées pour y remédier. L’ouvrage insiste sur deux grands types d’enjeux: les enjeux didactiques et les enjeux politiques.
Au nombre des enjeux didactiques figurent l’application de la conception universelle de l’apprentissage en formation à distance (chapitre 1); les caractéristiques déterminant une pensée innovante de la pratique enseignante de pédagogues expérimentés interordres en formation à distance (chapitre 2); la supervision à distance des stagiaires de programmes universitaires (chapitre 3); les potentialités du manuel numérique en formation à distance (chapitre 4); le savoir-enseigner en situation d’évaluation de professeurs et professeures d’université dans le cadre de leur pratique en formation à distance (chapitre 5); et la place des émotions dans un contexte de formation en ligne auprès d’étudiants et d’étudiantes universitaires (chapitre 6).
Au nombre des enjeux politiques figurent l’histoire institutionnelle de l’Université TÉLUQ, la seule université québécoise entièrement dédiée consacrée à la formation à distance, sous l’angle original des crises qui marquent le devenir de l’institution (chapitre 7); et l’analyse des politiques publiques pour rendre compte des étapes de la réalisation du cours J’enseigne@distance offert gratuitement et universellement par l’Université TÉLUQ afin de répondre au défi de former en urgence les enseignants et les enseignantes au début de la crise de la COVID-19 (chapitre 8). 
Il s’agit là d’une contribution modeste au développement des connaissances du phénomène de la formation à distance à l’université, mais néanmoins pertinente puisque livrée à chaud, sans le recul nécessaire par rapport à la situation pandémique. De nombreuses zones aveugles subsistent. Une recherche soutenue et transdisciplinaire permettra de les éclairer au cours des prochaines années. 
En ce qui a trait aux enjeux didactiques par exemple, les professeurs et professeures d’université font face notamment aux enjeux de la transformation des modes de communication et des relations interpersonnelles induites par l’usage du numérique et à ceux de l’élaboration de méthodes pédagogiques adaptées à une population étudiante diversifiée (Bates, 2017, 2015). La technologie ne doit pas simplement soutenir les pratiques traditionnelles, mais amener un changement des pratiques pédagogiques (Forget-Dubois, 2020). Pourtant, une prise en charge du processus didactique par des supports technologiques confirme la dissociation entre l’acte d’enseigner et l’acte d’apprendre (Jacquinot-Delaunay et Fichez, 2008; Paquelin, 2014). L’importance de dDébattre des apports et des contraintes du numérique est nécessaire afin de relever les défis auxquels la formation universitaire est confrontéetenue d’affronter. Le numérique représente «un renouveau éducatif fondé sur l’audace, l’ouverture au monde et l’adaptation à la vitesse du changement» (Hussherr et Hussherr, 2017, p. 194). Les technologies augmentent la possibilité d’apprendre à condition que la rétroaction soit optimisée et que les professeurs et professeures soient mieux formés à leurs usages.
En ce qui a trait aux enjeux politiques, des professeurs et professeures d’université sont nombreux à s’investir dans des activités de formation à distance offertes dans le contexte de programmes hybrides ou entièrement à distance. Pour les soutenir, les administrations universitaires leur fournissent des ressources matérielles (par exemple, une plateforme d’apprentissage en ligne), de la formation et du soutien technopédagogique, mais ces ressources sont souvent limitées et insuffisantes. Des raisons financières plutôt que pédagogiques incitent souvent les administrations à privilégier la formation à distance, quitte à surpeupler les classes virtuelles. Des clivages entre les professeurs et professeures sont observés, selon qu’ils soient sont des partisans inconditionnels de la formation en présence ou de la formation à distance. Des activités trop formatées peuvent porter préjudice aux principes de liberté universitaire. La formation à distance a aussi un impacteffet sur la gestion du temps des professeurs et professeures puisque les activités sont réalisées en tout temps. L’influence des GAFAM (Google, Apple, Facebook, Amazon et Microsoft) est préoccupante, et l’utilisation de logiciels libres est parfois limitée.
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Lignes Directrices de la Conception Universelle de L'Apprentissage
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Pour évaluer la pertinence du document, il
nest pas nécessaire de lire tout le
document. Une exploration rapide sufft
pour se faire une idée du contenu du
document.

(Infosphére, site de FUQAM)
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Feuille de route personnalisée

Au fur et a mesure de votre progression dans le cours, indiquez vos émotions et votre satisfaction personnelle

a l'aide des émoticénes ci-dessous.
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— Etape 3: Savoir se motiver aux études
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Cumul des réponses pour les 13 questions sur la PE

Présence enseignante (PE) percue par les stagiaires

TOUT A FAIT EN EN DESACCORD NEUTRE EN ACCORD TOUT A FAIT EN
DESACCORD ACCORD

Choix de réponses aux 13 questions sur la PE










30 52

129

269

488

TOUT À FAIT EN 

DÉSACCORD

EN DÉSACCORD NEUTRE EN ACCORD TOUT À FAIT EN 

ACCORD

C

u

m

u

l

 

d

e

s

 

r

é

p

o

n

s

e

s

 

p

o

u

r

 

l

e

s

 

1

3

 

q

u

e

s

t

i

o

n

s

 

s

u

r

 

l

a

 

P

E

Choix de réponses aux 13 questions sur la PE

Présence enseignante (PE) perçue par les stagiaires


image9.emf
Cumul des réponses pour les 12 questions sur la PC

Présence cognitive (PC) pergue par les stagiaires
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Cumul des réponses pour les 9 questions sur la PS

Présence sociale (PS) pergue par les stagiaires

TOUT A FAIT EN EN DESACCORD NEUTRE EN ACCORD TOUT A FAIT EN
DESACCORD ACCORD

Choix de réponses aux 9 questions sur la PS










15

60

132

159

204

TOUT À FAIT EN 

DÉSACCORD

EN DÉSACCORD NEUTRE EN ACCORD TOUT À FAIT EN 

ACCORD

C

u

m

u

l

 

d

e

s

 

r

é

p

o

n

s

e

s

 

p

o

u

r

 

l

e

s

 

9

 

q

u

e

s

t

i

o

n

s

 

s

u

r

 

l

a

 

P

S

Choix de réponses aux 9 questions sur la PS

Présence sociale (PS) perçue par les stagiaires 
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