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Le mot évolution est pour moi porteur d’une double 
signification. D’une part, il évoque les mécanismes bio-
logiques de transformation graduelle et continue. D’autre 
part, il renvoie à un processus plus large de changement, 
de développement, voire de croissance, que l’on observe 
aussi bien dans les domaines sociaux que personnels. Cette 
façon de voir les choses est probablement le résultat du 
parcours éclectique qui m’a menée jusqu’ici.

Au cégep, bien que les arts et les lettres me faisaient de l’œil, 
c’est en Sciences de la nature que je me suis inscrite. Même 
dilemme pour l’université, mais ce sont une fois de plus les 
sciences qui l’ont remporté sur la littérature. Diplôme en bio-
logie en poche, c’est vers le monde de l’édition et des ency-
clopédies jeunesses que je me suis finalement dirigée! Puis, 
quelques années plus tard, j’ai eu envie de troquer les livres 
pour la salle de classe. Jamais je n’aurais cru, toutefois, que ce 
retour aux études allait m’amener à compléter un doctorat 
en éducation. Au fil des ans, j’ai œuvré dans des milieux très 
favorisés et très défavorisés, au secondaire comme au collé-
gial. Une compétence en particulier m’est apparue avoir le 
pouvoir de réduire les inégalités scolaires et d’agir véritable-
ment sur l’évolution individuelle et collective  : la littératie. 
Cela fait maintenant 15 ans que je m’intéresse au dévelop-
pement des compétences en littératies des personnes étu-
diantes, enseignantes et professionnelles.

Notre monde est en constante évolution et l’école doit, elle 
aussi, évoluer afin de répondre aux défis du 21e siècle. Les 
avancées technologiques, la mondialisation, la désinforma-
tion et la santé mentale ne sont que quelques-uns des en-
jeux de notre société. Plus que jamais, il importe que l’école 
participe au développement de compétences comme le ju-
gement, la pensée critique, la communication interperson-
nelle et l’intelligence émotionnelle, et de valeurs comme 
l’équité, l’inclusion, l’intégrité, l’éthique et la bienveillance, 
tant chez les personnes étudiantes que chez le person-
nel pédagogique. Les articles de ce second numéro de la 
Revue Performa proposent des pistes de réflexion et des 
exemples concrets de pratiques pédagogiques innovantes 
qui font écho à ce constat.

Dans un premier temps, le directeur de Performa, Jules Bélanger, 
brosse un portrait plus qu’optimiste d’une année qui a commen-
cé en force avec le 50e anniversaire de Performa.

Ensuite, c’est avec une joie immense, qu’au nom de Performa, 
je vous présente l’initiative Littéra.

Catherine Ouellette nous fait part de l’importance de culti-
ver la bienveillance au collégial et propose des pistes d’ac-
tions pour favoriser le bienêtre individuel et collectif.

Julia Hall retrace avec émotions et enthousiasme les mo-
ments forts d’un évènement qui a eu lieu au Collège Vanier 
pour honorer le dévouement de 50 personnes membres de 
sa communauté et diplômées de Performa.

Quatre personnes diplômées, ou en voie de l’être, de la mai-
trise en pédagogie de l’enseignement supérieur du Secteur 
Performa nous invitent à repenser nos pratiques et à adopter 
de nouvelles approches pédagogiques. Leurs projets traitent 
de l’analyse de fausses nouvelles (Marili Gilbert-Trudel), de 
l’apprentissage par problèmes (Mario Michaud), de la cocréa-
tion de balados (Emilie Boutet-Fauteux) et de l’enseignement 
explicite (Frédéric Fournelle).

Deux textes se penchent sur les fonctions des personnes 
conseillères pédagogiques (CP). Réjeanne Gagnon revient 
sur les étapes qui l’ont menée à la conception d’une grille 
d’observation de l’enseignement et qui se veut en adé-
quation avec le Renouveau pédagogique. Francis Djibo se 
livre à une réflexion sur la place centrale de l’équité et de 
l’éthique professionnelle des personnes CP au collégial.

Enfin, Noémie Lafrance nous explique, sur une note plus 
personnelle, comment un projet d’innovation pédago-
gique, dans ce cas la classe inversée, l’a amenée à sortir de 
sa zone de confort et à éprouver un sentiment de satisfac-
tion professionnelle.

En partageant leurs innovations pédagogiques, leurs ex-
périences et leurs réflexions, les autrices et auteurs de ce 
numéro nous invitent à faire preuve de bienveillance, à cé-
lébrer le développement professionnel, à expérimenter de 
nouvelles méthodes pédagogiques, à collaborer, échanger 
et apprendre les uns des autres... À évoluer ensemble.

º
À propos de l’autrice
Stéphanie Lanctôt est conseillère pédagogique en développement 
des compétences en littératies à Performa depuis janvier 2024.

ÉVOLUER ENSEMBLE
ÉDITORIAL

Stéphanie Lanctôt



L A  R E V U E  P E R F O R M A

6

E N S E M B L E  P O U R  R E L E V E R 
L E S  D É F I S  D U  R É S E A U  C O L L É G I A L

BILAN DE PERFORMA 2023-2024
Jules Bélanger

AU CŒUR DE LA VIE PÉDAGOGIQUE 
AU COLLÉGIAL DEPUIS 50 ANS

C’est autour d’échanges passionnants et de retrouvailles touchantes que 
l’année 2023-2024 a débuté en célébrant le 50e anniversaire de Performa. 

Pour l’occasion, plusieurs actrices et acteurs du réseau collégial ont témoigné 
de l’impact plus que positif de Performa dans leur vie et dans leur collège.

« Performa est un modèle de 
collaboration en enseignement supérieur 

qui permet au personnel enseignant 
de développer leur plein potentiel et 
ainsi de soutenir la réussite de leurs 
étudiantes et de leurs étudiants. »

Nathalie Giguère, directrice générale, 
Cégep André-Laurendeau

« Performa a été pour moi un levier 
important afin de devenir le professionnel 

que je suis maintenant. Je suis fier 
d’accompagner les personnes dans 
ces programmes et de les voir se 

développer de manière positive. »
David Lemelin, conseiller pédagogique répondant 

local Performa, Cégep de Sherbrooke

« En 1984, je suis devenu répondant local de 
Performa au Collège Montmorency. 

Au fil des années, Performa a été un moteur 
de développement de la pédagogie de 
l’enseignement supérieur au Québec, 
adapté au collégial et transposable à 

l’université. Le leadeurship et la vision 
de plusieurs conseillers et conseillères 

pédagogiques de cette époque ont 
mené à l’excellence de cette merveilleuse 

institution qu’est Performa. »
Robert Howe, chargé de cours, Performa

« Cet évènement démontre hors de tout 
doute que nous sommes dans une université 

et une faculté d’éducation résolument 
engagées dans le développement 

professionnel du personnel pédagogique 
au collégial, grâce au partenariat unique 

de Performa avec le réseau. »
Pre Anne Lessard, doyenne, 

Faculté d’éducation, Université de Sherbrooke

« Tout en contribuant à l’amélioration 
individuelle et collective des pratiques 

professionnelles, Performa a une incidence 
positive sur la motivation, l’engagement 
et l’épanouissement professionnel du 

personnel œuvrant au collégial. »
Marie-Janou Lusignan, directrice adjointe 

des études, Cégep de Granby

« À différents moments de ma carrière 
collégiale, Performa a été un puissant 

moteur de développement professionnel, 
une grande famille, un formidable 

réseau, des gens brillants et dédiés à 
l’essor du réseau collégial, une source 

inépuisable de compétences et de savoirs 
pédagogiques ainsi qu’un vecteur de 

transformation institutionnelle. »
Denis Deschamps, 

directeur général, Cégep de Victoriaville
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ACCUEIL DE TROIS NOUVEAUX COLLÈGES MEMBRES
Pénurie de main-d’œuvre, appropriation de nouveaux outils 
technologiques, motivation et réussite scolaire : les défis aux-
quels le réseau collégial doit faire face sont nombreux. Le déve-
loppement professionnel représente un levier essentiel pour 
outiller le personnel pédagogique et lui permettre d’adapter 
ses pratiques aux réalités changeantes du milieu. L’adhésion 
de trois nouveaux collèges membres à Performa témoigne de 
l’engagement croissant des établissements d’enseignement col-
légial envers le développement pédagogique et professionnel 
afin de répondre durablement aux transformations du réseau.
Jules Bélanger, directeur de Performa, a tenu une séance d’in-
formation à l’intention des directions et du personnel des 
nouveaux collèges membres afin de présenter en détail les 
différentes opportunités de développement professionnel 
et pédagogique, que ce soit à travers les programmes univer-
sitaires crédités, les formations non créditées ou encore les 
communautés d’apprentissage.
Le Collège O’Sullivan de Québec a signé l’entente partena-
riale Performa en octobre 2023.

« C’est le début d’une belle aventure entre le Collège 
O’Sullivan de Québec et Performa. La réussite éducative 
est au cœur de la pratique du personnel enseignant du 

collège. Nous sommes heureux que nos enseignantes et 
enseignants puissent bénéficier de ce support et de cet 

appui disponible à travers Performa. Au fil des différentes 
formations, nous souhaitons que chacune et chacun 
puisse se développer et réaliser que son rôle est bien 
plus grand que de transmettre des connaissances. »

Janic Allard, directrice des études,  
Collège O’Sullivan de Québec (jusqu’en décembre 2023)

Puis en février 2024, c’est au tour de Rubika Montréal et du 
Collège Mérici de rejoindre le réseau Performa.

« Nos enseignantes et enseignants sont des personnes 
professionnelles reconnues dans le milieu du cinéma 

d’animation ou du jeu vidéo. Grâce à notre entrée 
au sein du réseau Performa, notre objectif est de les 
accompagner pour leur permettre de devenir aussi 
des personnes professionnelles de la pédagogie. »

Stéphane André, président, Rubika

« Notre approche axée sur l’humain englobe le 
développement professionnel de notre personnel 

pédagogique. Notre intégration au réseau Performa nous 
permettra de le soutenir grâce à une offre de formation 
continue de qualité, qui aura assurément des retombées 

positives sur toute la communauté méricienne. »
Mélanie Lanouette, directrice générale, Collège Mérici

L’adhésion de nouveaux membres vient renforcer la colla-
boration entre les collèges et Performa et permet d’offrir au 
personnel pédagogique les outils nécessaires pour répondre 
efficacement aux défis rencontrés et assurer la réussite et le 
bienêtre des étudiantes et des étudiants du collégial.

LES ÉTABLISSEMENTS MEMBRES 
RÉAFFIRMENT LEUR ENGAGEMENT
L’année 2023-2024 a été marquée par l’actualisation de 
l’entente partenariale entre l’Université de Sherbrooke et 
les collèges membres. À la suite des travaux de consulta-
tion, l’ensemble des collèges membres ainsi que la direc-
tion de l’Université de Sherbrooke ont signé une nouvelle 
entente qui est entrée en vigueur le 4 janvier 2024.

Vincent Larose, maintenant directeur général du Cégep de 
Granby et président de la Délégation collégiale de Performa 
jusqu’en janvier  2024, se dit fier d’avoir contribué à ce 
renouvèlement :

« Le succès de cette reconduction témoigne de la force 
et de la pertinence de Performa. À travers le temps, 

on constate que les besoins de perfectionnement du 
personnel pédagogique sont toujours présents. Ce 

perfectionnement est même nécessaire plus que jamais 
puisque les enjeux sont de plus en plus complexes. 
Avoir l’Université de Sherbrooke comme partenaire 

clé avec lequel les collèges collaborent pour répondre 
aux défis du réseau collégial, c’est précieux. »

La doyenne de la Faculté d’éducation de l’Université de 
Sherbrooke, la professeure Anne Lessard, partage cette 
fierté et exprime son enthousiasme :

« Ce partenariat, ancré dans l’esprit de collaboration, 
se positionne aujourd’hui comme un modèle de 

réussite dédié au développement professionnel et à 
l’innovation pédagogique au collégial. Nous sommes 
fiers de renouveler ce partenariat unique. Ensemble, 

nous formons une communauté engagée dans le 
développement du personnel pédagogique et c’est avec 

enthousiasme que nous continuerons à mobiliser les 
savoirs pédagogiques au cœur de nos programmes. »

L’actualisation et le renouvèlement de l’entente parte-
nariale ont permis de réaffirmer les fondements essen-
tiels du modèle Performa et de réitérer l’engagement et 
les responsabilités de chacune des parties vers l’atteinte 
d’objectifs communs.



L A  R E V U E  P E R F O R M A

8

Lancement du microprogramme 
de 2e cycle actualisé pour les personnes 
conseillères pédagogiques au collégial
Afin de répondre aux besoins de formation des personnes 
conseillères pédagogiques (CP), Performa a lancé, au prin-
temps 2024, une version actualisée de son microprogramme 
de 2e cycle en conseil pédagogique au collégial (MCPC).

« L’enseignement au collégial est en constante évolution 
et les personnes CP doivent s’adapter aux nouvelles 

réalités pour continuer à offrir un soutien de qualité aux 
équipes enseignantes et aux personnes étudiantes. »

Claire Moreau, professeure et responsable du 
MCPC, Université de Sherbrooke

Le MCPC actualisé présente plusieurs couleurs distinctives :
•	 Des cours en ligne, en formule asynchrone avec quelques 

séances synchrones, à temps partiel, permettant une flexi-
bilité dans la conciliation travail, famille et vie personnelle.

•	 Un programme de 15 crédits qui s’inscrit dans la suite pro-
gressive des programmes Performa, offrant ainsi des pers-
pectives de diplomation pouvant aller jusqu’à l’obtention 
d’un grade de maitrise.

•	 Un parcours de professionnalisation structuré et cohé-
rent, ancré dans la pratique professionnelle des personnes 
CP au collégial.

•	 Cinq cours  : quatre cours obligatoires, portant sur les 
bases communes de la profession, et un cours optionnel, 
parmi trois, couvrant l’ensemble des expertises en conseil 
pédagogique au collégial.

« Le MCPC a été indispensable dans ma transition 
professionnelle de l’enseignement vers le conseil 

pédagogique au collégial. Il m’a donné des 
points de référence qui m’ont aidée à me sentir 
compétente, dans toute la variété de situations 

professionnelles qui se présentent à nous, les CP. »
Julie Depelteau, conseillère pédagogique et 

diplômée du MCPC, Institution Kiuna

Les cours sont composés de deux activités pédagogiques 
complémentaires et concomitantes (une d’un crédit et une 
de deux crédits) pour faciliter l’appropriation des contenus, 
équilibrer la charge de travail, favoriser la création d’un ré-
seau professionnel et développer la pratique réflexive.
Le champ des responsabilités confiées aux personnes CP du 
collégial est vaste et varie en fonction du contexte institu-
tionnel. Ce microprogramme a pour objectif de leur fournir 
une base de connaissances et de compétences communes 
tout en leur offrant la possibilité de développer des exper-
tises spécifiques à leurs besoins.

Lancement du nouveau microprogramme 
de 1er cycle en pédagogie collégiale
Au printemps 2024, Performa a lancé son nouveau micropro-
gramme de 1er cycle en pédagogie collégiale. Ce programme 
de 15 crédits s’adresse à toutes les personnes qui souhaitent 
découvrir, développer ou approfondir leurs connaissances 
en pédagogie collégiale, se démarquer sur le marché du tra-
vail et avoir un impact positif sur le parcours des étudiantes 
et des étudiants.

« Le microprogramme de 1er cycle en pédagogie 
collégiale permet d’explorer une variété de contextes 

d’enseignement, de comprendre les processus liés 
aux apprentissages et de répondre aux besoins 

d’une population étudiante diversifiée. »
Claire Moreau, professeure responsable du microprogramme de 

1er cycle en pédagogie collégiale, Université de Sherbrooke

Le parcours proposé dans le cadre du microprogramme offre 
aux personnes de se familiariser avec plusieurs fondements 
de l’enseignement collégial, que ce soient les dimensions de 
l’apprentissage, les approches pédagogiques ou les stratégies à 
mettre en place. Il permet également de les appliquer et de les 
expérimenter à travers des ateliers de communication et un la-
boratoire d’intervention pédagogique.

En plus des quatre cours obligatoires, il est possible de suivre 
un cours qui porte sur la préparation aux études universi-
taires de 2e cycle. Après avoir complété le microprogramme 
de 1er cycle en pédagogie collégiale, les personnes qui sou-
haitent poursuivre leur développement professionnel dans 
les différents programmes de 2e cycle de Performa pourront 
le faire sous certaines conditions.
Conçu pour s’adapter à la réalité des personnes en situa-
tion d’emploi, le microprogramme est offert à temps partiel 
et en ligne, en formule hybride (asynchrone avec quelques 
séances synchrones). De cette manière, les personnes pro-
venant de toutes les régions du Québec pourront s’y ins-
crire et concilier plus facilement le travail, les études et la 
vie personnelle.

DEUX NOUVEAUX PROGRAMMES ENRICHISSENT L’OFFRE EN PÉDAGOGIE COLLÉGIALE
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ÉCOLE D’ÉTÉ EN INTELLIGENCE ARTIFICIELLE
Quarante enseignantes et enseignants du collégial ont participé à la toute première 
École d’été en intelligence artificielle organisée par Performa et proposée dans le 
cadre du diplôme d’études supérieures spécialisées (DESS) en pédagogie de l’ensei-
gnement supérieur au collégial et en parcours libre.
Immergées dans l’univers des intelligences artificielles génératives (IAG) en contexte 
d’enseignement au collégial, les personnes inscrites ont pu accroitre leurs compé-
tences personnelles et professionnelles. Elles ont été amenées à explorer le poten-
tiel pédagogique des IAG dans la conception de stratégies d’enseignement inno-
vantes, à enrichir des cibles d’apprentissage, à repenser des modalités d’évaluation 
et à porter un regard réflexif et critique sur leurs usages au collégial.
Les personnes participantes ont apprécié le format de l’école d’été tout autant 
que son contenu. Fort du succès de cette première expérience, Performa propose 
une activité pédagogique axée sur les IAG dans la programmation d’hiver 2025. Une 
nouvelle école d’été, portant sur un thème différent, est prévue pour l’été 2025.

ENCORE PLUS DE RÉALISATIONS
•	 Littéra, une initiative d’accompagnement et de développement 

des littératies en enseignement supérieur
•	 Développement et consolidation de l’offre de formation non créditée
•	 Début du projet de recherche Comprendre l’agir compétent en conseil 

pédagogique au collégial en soutien à la réussite éducative
•	 Organisation de deux assemblées Performa rassemblant les personnes CP RL
•	 Création du comité consultatif sur la mobilisation des 

personnes supérieures immédiates aux personnes CP RL
•	 Entrée en vigueur du Guide des rôles et responsabilités des personnes 

conseillères pédagogiques répondantes locales Performa
•	 Amorce des travaux de la nouvelle planification 

stratégique de Performa (2024-2028)

PERFORMA EN CHIFFRES
•	 67 collèges membres
•	 1 127 personnes étudiantes
•	 182 personnes diplômées
•	 166 EEETP
•	 95 inscriptions aux formations non créditées
•	 8 programmes de 2e cycle en pédagogie de l’enseignement supérieur au collégial
•	 1 programme de 1er cycle en pédagogie collégiale
•	 65 activités pédagogiques
•	 71 participations aux communautés d’apprentissage et aux 

groupes de codéveloppement pour personnes CP
•	 49 personnes composant l’équipe enseignante
•	 23 projets étudiants de recherche professionnelle
•	 23 projets étudiants d’innovation pédagogique
•	 16 comités et groupes de travail en partenariat 

avec des membres du réseau collégial
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L I T T É R A ,  U N E  I N I T I A T I V E  D ’ A C C O M P A G N E M E N T 
E T  D E  D É V E L O P P E M E N T  D E S  L I T T É R A T I E S 

E N  E N S E I G N E M E N T  S U P É R I E U R
 Stéphanie Lanctôt

Performa a tout récemment été sollicité par le ministère de l’Enseignement supérieur (MES) pour répondre à une situation de 
plus en plus préoccupante dans le réseau collégial, celle de la maitrise du français. Son mandat : accroitre l’offre de perfectionne-
ment visant à développer les compétences en littératies du personnel enseignant du collégial et soutenir les établissements du 
réseau dans le rehaussement des compétences en littératies et la réussite des étudiantes et des étudiants. À travers l’initiative 
Littéra, Performa offrira à l’ensemble des établissements d’enseignement collégial une nouvelle gamme de services pour déve-
lopper et rehausser la compétence du personnel pédagogique à enseigner les littératies.

CONTEXTE ET ENJEUX
Les difficultés langagières éprouvées par les personnes étudiantes 
ont fait et font toujours couler beaucoup d’encre, et pour cause. 
Au Québec, comme dans la plupart des pays occidentaux, savoir 
lire et s’exprimer à l’écrit ou à l’oral et, plus largement, posséder 
un haut niveau de littératie est plus que jamais indispensable. 
Le niveau de littératie exigé dans notre société contemporaine 
est quantitativement et qualitativement plus élevé que celui at-
tendu il y a, à peine, quelques décennies. C’est sans surprise que 
les différentes enquêtes menées à l’international ont relevé une 
corrélation positive entre un niveau de littératie élevé et les an-
nées de scolarité, le salaire ainsi que la probabilité d’obtenir un 
emploi à temps plein, de faire partie de groupes ou d’organisa-
tions communautaires, de participer à des activités bénévoles, 
etc. (OCDE et Statistique Canada, 2011).

Le développement des compétences en littératies est sans fin et les élèves qui terminent leur secondaire n’ont pas achevé ce 
long apprentissage. Chaque palier de scolarité pose de nouvelles exigences et chaque discipline scolaire offre à lire et à écrire 
des textes qui lui sont spécifiques (Barré-De Miniac et Reuter, 2006). Entrer dans l’enseignement supérieur, c’est d’abord et avant 
tout devoir s’approprier une culture disciplinaire, laquelle se communique par des écrits nouveaux et bien plus complexes que 
ceux qui leur ont été enseignés au primaire et au secondaire (Boudreau et Dezutter, 2013). Une immersion dans la culture écrite 
des différentes disciplines, sans accompagnement, ne saurait suffire, du moins, pas à la majorité. Dans un souci d’inclusion et 
d’équité, il importe de poursuivre les démarches de développement des compétences en littératies des personnes étudiantes 
du collégial (Boivin et al., 2022).

Pourquoi une approche par les littératies?
Le courant des littératies dans l’enseignement supérieur ouvre la voie à un changement de paradigme dans le développement 
des compétences langagières : « l’apprentissage de la langue écrite doit s’inscrire dans une perspective de littératie, qui prend 
en compte les genres textuels et les divers contextes de communication écrite » (Boivin et al., 2022, p. 8).

Chartrand et al. (2015) définissent le genre textuel comme « un ensemble de productions langagières orales ou écrites qui, dans 
une culture donnée, possèdent des caractéristiques communes d’ordres communicationnel, textuel, sémantique, grammatical, 
graphique ou visuel et/ou d’oralité, souples, mais relativement stables dans le temps » (p. 3). Bien que certains genres de textes 
partagent des ressemblances, d’autres diffèrent suffisamment pour que le transfert des connaissances de l’un vers l’autre ne se 
fasse pas aisément ou engendre d’importantes incongruités. De plus, seule la population étudiante considérée comme « forte » est 
capable de comparer les genres textuels connus, d’identifier les similarités et les différences et de déduire comment les produire; 

Littératie, [liteʀasi] n. f.

Ensemble des connaissances en lecture et 
en écriture permettant à une personne 

d’être fonctionnelle en société.

(Usito, s. d.)
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les plus « faibles » ont besoin d’un enseignement plus ex-
plicite (Paradis, 2012; Roberge et Ruest, 2014). Les personnes 
enseignantes sont les mieux placées pour transmettre les ca-
ractéristiques propres aux écrits de leur discipline. Or, bien 
qu’elles soient nombreuses à reconnaitre avoir un rôle à jouer 
dans le développement des compétences à l’écrit des per-
sonnes étudiantes, elles ne savent pas nécessairement com-
ment l’incarner. C’est à partir de ces constats que différentes 
initiatives visant à encourager l’enseignement explicite des 
écrits disciplinaires au collégial ont vu le jour (Blaser et al., 2016).

ACCOMPAGNER LES PROFS DANS 
L’ENSEIGNEMENT DES GENRES TEXTUELS
Dans la continuité des personnes qui m’ont précédée dans 
cette mission, j’ai conçu et implanté différents dispo-
sitifs de formation et d’accompagnement visant un objec-
tif commun : former et outiller le personnel enseignant à 
mieux encadrer et soutenir les étudiantes et les étudiants 
dans la production des genres textuels propres à leur dis-
cipline. À ce jour, plus de 200 membres de la communauté 
enseignante et CP du réseau collégial ont bénéficié de ces 
dispositifs. Mes observations, de même que les remarques 
des personnes participantes et organisatrices, m’ont confir-
mé leur pertinence. Les formations répondent à un réel be-
soin. Cependant, comme formatrice, je me questionnais  : 
que reste-t-il, d’une session ou d’une année à l’autre, des 
changements de pratique et de conception initiés dans les 
formations? À la lumière d’un tel questionnement, j’ai vou-
lu, dans le cadre de ma recherche doctorale, documenter 
les effets pérennes de telles formations sur la croissance 
professionnelle de personnes enseignantes du collégial.

Dans une approche de croissance professionnelle, vouloir 
en apprendre davantage sur l’enseignement n’a pas pour 
but de réparer une insuffisance personnelle, mais plutôt 
de rechercher un plus grand épanouissement profession-
nel (Clarke et Hollingsworth, 2002). Tout changement 
praxéologique ou conceptuel ne conduit pas de facto 

à une croissance durable; certaines adaptations seront 
temporaires alors que d’autres entraineront des modifi-
cations pérennes.

Dans une visée interprétative et compréhensive, j’ai ex-
ploré les expériences de croissance professionnelle des 
personnes participantes et documenté les retombées 
de formations visant l’enseignement explicite des genres 
textuels dans les disciplines sur leur rapport à l’enseigne-
ment des littératies, les personnes étudiantes et l’envi-
ronnement du changement. J’ai également été en mesure 
d’identifier les modalités et les conditions favorables (ou 
pas) à la croissance professionnelle de personnes ensei-
gnantes en exercice, engagées dans une démarche de dé-
veloppement des compétences en littératies au collégial.

Vers un alignement entre la recherche, 
les collèges et le ministère
Lentement, mais surement, les astres se sont alignés. En 
2021, le MES déposait le Plan d’action pour la réussite en 
enseignement supérieur 2021-2026 (PARES). En 2022, à la 
demande du MES, le comité d’expertes constitué de mes-
dames Boivin, Chabot et Debeurme présentait le rapport La 
maitrise du français au collégial : le temps d’agir. Pour faire 
suite aux mesures 3.1 et 3.5 du PARES et aux recommanda-
tions 30 et 31 du rapport des expertes, le MES approchait 
le Secteur Performa en 2023 pour qu’il bonifie son offre de 
perfectionnement et de soutien aux établissements du ré-
seau pour le développement des compétences en littératies 
du personnel enseignant du collégial. Pour ma part, je sou-
tenais ma thèse de doctorat en janvier 2024 et étais embau-
chée le même mois par le Secteur Performa comme CP en 
développement des compétences en littératies au collégial. 
La première partie de mon mandat a été de concevoir un 
plan de développement professionnel détaillé dans lequel 
étaient identifiés les contenus et les formats des disposi-
tifs de formation et d’accompagnement, plan qui allait être 
accepté quelques mois plus tard, donnant ainsi naissance à 
l’initiative Littéra.

La maitrise du français au collégial (2022)
Recommandation 30 : Le comité recommande que tous les 
programmes de formation en enseignement collégial com-
portent un cours de didactique de la grammaire ou de la 
littératie de façon à ce que le personnel enseignant du col-
légial soit en mesure d’accompagner les étudiants dans leur 
apprentissage du français écrit.

Recommandation 31 : Le comité recommande que soient of-
fertes au personnel enseignant des activités collectives ou 
individuelles de perfectionnement en français écrit.

Plan d’action pour la réussite 
en enseignement supérieur 2021-2026
Mesure 3.1 : Soutenir les initiatives en matière de perfec-
tionnement professionnel des membres des corps ensei-
gnant et professoral et de développement de l’expertise 
du personnel des collèges et des universités

Mesure 3.5  : Cerner les enjeux liés à la réussite de certains 
cours à l’enseignement collégial et proposer des orientations 
susceptibles d’y répondre



L A  R E V U E  P E R F O R M A

1 2

LITTÉRA EN BREF
Objectifs
1.	 Promouvoir une vision de responsabilité partagée de la 

didactique des littératies en accompagnant les établis-
sements d’enseignement collégial.

2.	 Renforcer les savoirs professionnels du personnel en-
seignant et pédagogique en proposant une variété de 
dispositifs de formation et de ressources.

3.	 Documenter les dispositifs d’accompagnement et de for-
mation déployés et diffuser les savoirs coconstruits en 
mettant en place un projet de recherche collaborative.

Public cible
Les personnes enseignantes de toutes les disciplines, car 
elles sont les mieux placées pour mettre en contact les 
étudiantes et les étudiants avec le lexique employé et les 
genres de textes à lire et à produire, à l’écrit et à l’oral, 
dans leur domaine d’enseignement.

Les conseillères et conseillers pédagogiques, ainsi que les 
gestionnaires et les personnes responsables des études et 
de la réussite, afin de favoriser la concertation dans les 
établissements d’enseignement.

CONCLUSION
L’initiative Littéra témoigne de la volonté de Performa à 
contribuer à l’excellence de l’enseignement au collégial. 
En offrant une gamme de services adaptés aux besoins 
du personnel éducatif et aux établissements du réseau, 
Littéra vise à rehausser la qualité de l’enseignement su-
périeur, à renforcer le sentiment d’épanouissement pro-
fessionnel du personnel pédagogique et à améliorer la 
réussite des personnes étudiantes. L’approche empruntée 
est ambitieuse et innovatrice, mais elle ne saurait à elle seule 
atteindre les objectifs qu’elle s’est donnée. Nous vous invi-
tons donc, actrices et acteurs de l’enseignement supérieur, à 
entreprendre cette révolution à nos côtés!

º
À propos de l’autrice
Stéphanie Lanctôt est conseillère pédagogique en développement 
des compétences en littératies à Performa depuis janvier 2024.
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C O N T R I B U E R  À  U N E  C U L T U R E  D E  B I E N V E I L L A N C E 
E N  M I L I E U  C O L L É G I A L   :  Q U E L Q U E S  P I S T E S  D ’ A C T I O N S 

P O U R  F AV O R I S E R  L E  B I E N Ê T R E  I N D I V I D U E L  E T  C O L L E C T I F
RÉFLEXION PÉDAGOGIQUE

Catherine Ouellette

D’importants enjeux sur le plan de la santé mentale 
affectent la communauté étudiante collégiale. En effet, les 
jeunes de 15 à 24 ans représentent le groupe d’âge ayant 
le plus haut taux de détresse psychologique au Québec 
(Bordeleau et Joubert, 2017).

Une enquête récente menée par le ministère de l’Enseignement 
supérieur (MES) révèle que 35  % des personnes interro-
gées, issues de cette population, ressentent de l’anxiété 
en tout temps, et que 18 % d’entre elles entretiennent des 
pensées suicidaires (MES, 2021). L’enquête indique égale-
ment qu’une personne étudiante sur trois affirme avoir de 
la difficulté à fonctionner adéquatement en raison de son 
état psychologique (MES, 2021).

La transition vers les études collégiales est une période 
importante qui nécessite de grandes adaptations, notam-
ment en lien avec le développement de l’autonomie et 
des méthodes de travail. Cette transition coïncide avec 
une période transitoire développementale située entre 
l’adolescence et l’âge adulte, que l’on nomme adulte 
émergent. Cette période se caractérise par des change-
ments biologiques, physiques, cognitifs, affectifs et émo-
tionnels (Shankland et al., 2022). À cela peuvent s’ajouter 
la conciliation travail, études et vie personnelle, les diffi-
cultés scolaires, les difficultés financières et le déracine-
ment du milieu familial en raison des études (MES, 2021). 
Tous ces aspects peuvent créer un déséquilibre sur le plan 
de la santé mentale et du bienêtre des adultes émergents.

Le Plan d’action sur la santé mentale étudiante en en-
seignement supérieur  2021-2026, élaboré par le MES, 
vise le déploiement de diverses mesures de promotion, de 
prévention et de soutien à l’attention de la population 
étudiante collégiale. Ancrées dans une perspective de 
psychologie positive, les mesures qui y sont proposées 
s’orientent vers le développement de la santé mentale 
optimale des étudiantes et des étudiants. Contrairement 
aux approches interventionnistes, qui visent la diminu-
tion des troubles de santé mentale, l’approche positive 
mise sur le bienêtre, l’épanouissement et la réalisation 
de soi pour toutes les personnes d’un milieu afin de les 
aider à surmonter les aléas de la vie et à fonctionner 
adéquatement (Shankland et al., 2022).

EN TANT QUE PERSONNES ACTRICES DU MILIEU, 
QUE POUVONS-NOUS FAIRE POUR SOUTENIR  
LE BIENÊTRE DE LA POPULATION ÉTUDIANTE 
AU COLLÉGIAL?
Le personnel enseignant, professionnel et de soutien ainsi que 
les membres de la direction ont un rôle à jouer afin d’amélio-
rer les environnements collégiaux. Selon la Direction régionale 
de santé publique de Montréal (2024), une stratégie judicieuse 
serait d’intégrer les personnes étudiantes dans le choix et la 
mise en œuvre d’actions visant leur bienêtre. Étant donnée 
la nature multifactorielle de la problématique, une approche 
écosystémique s’impose afin d’intervenir de manière préven-
tive et de faire la promotion de la santé mentale et du bien-
être (Shankland et al., 2022). Voici des exemples d’actions qui 
peuvent être mises en œuvre pour atteindre cet objectif.

S’éloigner de la culture de performance
Le milieu collégial a tendance à prôner une culture de per-
formance et de compétition entre les personnes étudiantes, 
notamment par le biais de la notation ou de la cote R. Il s’agit là 
du reflet d’une société de performance dans laquelle la pres-
sion sociale liée au travail est omniprésente. On sent toutefois 
qu’une tendance vers un ralentissement et une recherche de 
sens s’installe progressivement afin de trouver un équilibre 
sain et positif entre les exigences scolaires, professionnelles et 
personnelles. La bienveillance peut contrebalancer cet enjeu 
social de performance (Réto, 2018).

La bienveillance est une attitude positive qui 
consiste à reconnaitre la valeur, démontrer de 
la confiance et développer l’autonomie d’une 

personne ou d’un groupe afin de favoriser 
son développement optimal.

(Guay-Dufour, 2024)
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Cela nécessite la prise en considération des besoins de la personne et du contexte 
dans lequel elle se trouve. En contexte scolaire, la bienveillance fait référence à 
une disposition inconditionnelle du personnel enseignant à prendre en compte 
les divers besoins exprimés par les personnes étudiantes, notamment en matière 
d’autonomie et de compétence (Shankland et al., 2018). Concrètement, le besoin 
d’autonomie peut être comblé en leur offrant des choix d’activités ou de projets, 
ce qui leur permet de trouver un sens ou une utilité aux apprentissages à réaliser. 
Le besoin de compétence, quant à lui, peut être satisfait en proposant des activités 
d’un niveau de difficulté suffisant, tout en restant atteignable. Ainsi, les efforts 
portent fruit et les personnes étudiantes regagnent la confiance en leurs capacités. 
La satisfaction de ces besoins contribue au développement et au maintien du 
bienêtre étudiant et favorise la réussite scolaire (Shankland et al., 2018).

Offrir des occasions variées d’interactions sociales
Au niveau collégial, les relations amicales constituent l’une des principales sources 
de soutien social. Pour les personnes étudiantes, ces relations sont déterminantes 
pour leur bienêtre et leur adaptation à ce nouvel environnement (Shankland et al., 
2022). La proximité sociale représente un autre besoin à combler pour favoriser le 
bienêtre des personnes étudiantes. Elle fait référence au sentiment d’appartenance 
et aux liens sociaux qui se développent dans la classe ou au sein de l’établissement 
d’enseignement.

Le MES (2021) définit le développement des compétences socioémotionnelles tel 
un « processus par lequel les membres de la population étudiante acquièrent des 
connaissances, des attitudes et des habiletés d’autogestion, d’autorégulation émo-
tionnelle et comportementale ainsi que des compétences relationnelles et une 
conscience sociale » (p. 50). La gestion des émotions, la communication interper-
sonnelle, l’empathie, l’expression de soi, la coopération, la résolution de conflits, 
etc. sont tous des exemples de compétences socioémotionnelles. Ces habiletés 
sont liées à la persévérance et à la réussite scolaire, au développement d’une image 
de soi positive ainsi qu’à une diminution de la détresse psychologique (MES, 2021). 
Elles contribuent également à développer la résilience ainsi que la capacité d’adap-
tation face aux aléas de la vie (Shankland et al., 2022).

COMMENT DÉVELOPPER LES COMPÉTENCES SOCIOÉMOTIONNELLES 
ET LES RELATIONS SOCIALES AU COLLÉGIAL?
Il est d’abord important de miser sur les interactions en classe. En effet, offrir 
des opportunités d’interactions nombreuses et diversifiées permet d’initier les 
relations sociales et de créer l’étincelle nécessaire aux premiers contacts, trop 
souvent mis de côté dans cette ère technologique. L’organisation d’activités 
culturelles, artistiques et sportives hors classe peut également donner lieu à des 
interactions et permettre la création de liens sociaux, tout comme l’implication 
dans des associations ou des organisations étudiantes.

Créer un lien positif et sincère 
entre les personnes enseignantes et étudiantes
Les personnes enseignantes et professionnelles ont la possibilité de développer un 
lien privilégié avec les personnes étudiantes. Les effets de tels liens sont une plus 
grande motivation, de meilleurs résultats scolaires et un bienêtre accru (Videtic, 2015).

Ces liens se créent notamment par une attitude ouverte, empathique et cha-
leureuse, tant dans la communication verbale que non verbale. Il peut s’agir de 
salutations, de sourires ou de marques d’intérêts sincères manifestés à l’égard 
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des personnes étudiantes. Il est important de s’intéresser 
aux personnes étudiantes, de leur parler fréquemment 
et de connaitre leurs intérêts afin d’établir un climat de 
confiance et d’ouverture qui permettra un soutien adé-
quat au besoin. Reto (2018) suggère de fournir des encou-
ragements verbaux ou écrits, de témoigner des progrès 
effectués en classe ou dans les activités parascolaires, de 
fournir du soutien dans les situations difficiles et de réfé-
rer les personnes étudiantes aux ressources appropriées, 
lorsque nécessaire.

Or, plusieurs personnes enseignantes disent manquer de 
confiance en leur capacité à détecter les difficultés vé-
cues par les personnes étudiantes. Conséquemment, elles 
les orientent peu vers les services d’aide offerts par leurs 
établissements (MES, 2021). Une formation visant à déve-
lopper l’habileté à détecter les signes de détresse psycho-
logique chez les personnes étudiantes pourrait être une 
avenue pertinente pour faire du personnel enseignant des 
actrices et des acteurs clés dans la promotion du mieux-
être étudiant.

Miser sur le développement  
de saines habitudes de vie
Shankland et al. (2022) montrent bien comment le dévelop-
pement et le maintien de saines habitudes de vie sur le plan 
du sommeil, de l’alimentation, de l’état psychologique et de 
l’activité physique contribuent au bienêtre des personnes 
étudiantes. Le sommeil représente un facteur de protection 
important, puisqu’une bonne hygiène de sommeil diminue 
le stress, améliore la santé globale et favorise la réussite sco-
laire. L’alimentation et la santé psychologique s’influencent 
mutuellement; l’état psychologique a un impact sur les choix 
alimentaires, et, inversement, ce qu’une personne mange 
peut influencer son état psychologique. L’activité physique 
a aussi des effets positifs sur la santé mentale et constitue 
maintenant un processus thérapeutique reconnu. Elle per-
met notamment de réduire le stress, d’améliorer l’image de 
soi et de rehausser l’estime personnelle des jeunes.

Combiner les interventions en santé physique et mentale 
pour soutenir la santé globale s’avère d’ailleurs plus effi-
cace qu’une prise en charge individuelle de chacune de 
ces approches. L’adoption de saines habitudes de vie chez 
les personnes étudiantes (sommeil, alimentation, activité 
physique) devrait non seulement être valorisée, mais aussi 
intégrée aux activités quotidiennes de tous les établisse-
ments d’enseignement collégial puisqu’elles contribuent 
significativement au maintien d’une bonne santé mentale 
(MES, 2021). Par ailleurs, la participation à des activités en 
lien avec les saines habitudes de vie devrait impliquer 
toutes les personnes actrices du milieu collégial. Ainsi, 
l’ensemble de la communauté pourrait bénéficier des re-
tombées positives de telles activités et développer un fort 
sentiment d’appartenance.

Créer un milieu d’enseignement positif et ouvert
Des études démontrent que la qualité de l’interaction entre 
une personne étudiante et son milieu scolaire contribue à 
sa santé psychologique (Shankland et al., 2022). Le milieu 
d’enseignement devrait donc mettre en place une variété 
de services et de ressources pour soutenir les personnes 
étudiantes dans cette période transitionnelle qu’est l’âge 
adulte émergent. Il peut s’agir de programmes spécifiques 
portant sur la santé mentale, notamment sur l’anxiété ou 
la dépression, ou encore des activités ponctuelles de pro-
motion et de prévention qui s’adressent à l’ensemble de 
la population collégiale. Les activités misant sur le bien-
être comme le yoga, la pleine conscience ou la méditation 
peuvent aussi contribuer à créer un climat sain et positif 
dans le collège.

Dans la salle de classe, le climat d’apprentissage est très 
important et peut se développer en priorisant, entre autres, 
la pédagogie inclusive et les rétroactions constructives. 
D’autres actions sont possibles, comme souligner l’évolu-
tion des apprentissages et les forces des personnes étu-
diantes, respecter les standards ministériels en ce qui a trait 
à la charge de travail et offrir des occasions d’échanges qui 
visent l’ouverture de soi et le développement personnel 
(Guay-Dufour, 2024).

L’aménagement de l’espace (p. ex. : un espace de travail lumi-
neux et sécuritaire, du matériel flexible et diversifié ou des 
jardins intérieurs et extérieurs) a aussi le potentiel d’amélio-
rer le bienêtre au sein du collège. L’organisation d’activités 
de zoothérapie, particulièrement durant les périodes stres-
santes comme la rentrée, la mi-session et la fin de session, 
peut également être bénéfique.

Prendre soin de soi
Le décrochage enseignant ainsi que les enjeux de santé psy-
chologique au travail ont été maintes fois rapportés dans le 
milieu scolaire québécois. Selon une enquête menée par la 
Centrale des syndicats du Québec (2021), 54 % des membres 
de la Fédération des enseignants et enseignantes de cégep 
auraient songé à quitter leur emploi au cours des dernières 
années. Parmi les principales difficultés rencontrées se 
trouvent la charge de travail, particulièrement lourde en dé-
but de carrière, la gestion de classe et les contraintes admi-
nistratives (Shankland et al., 2022). Ces enjeux sont souvent 
la source d’un déséquilibre psychologique pouvant mener à 
un épuisement professionnel.

Afin de corriger cette situation, la prise en compte du bien-
être de l’ensemble de la communauté s’avère essentielle. 
Pour ce faire, les collèges peuvent mettre de l’avant des 
mesures à l’attention de son personnel visant à encourager 
le développement d’émotions positives, à stimuler l’enga-
gement et à renforcer le sens du travail. Shankland et al. 
(2022) privilégient les mesures suivantes :
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•	 reconnaitre les forces individuelles et les mettre à profit 
pour favoriser l’accomplissement de soi;

•	 favoriser le développement de relations saines entre col-
lègues par le biais d’activités informelles ou festives;

•	 agir en cohérence avec les valeurs de l’organisation;
•	 implanter des projets stimulants qui mettent de l’avant 

l’autonomie décisionnelle;
•	 développer des stratégies d’insertion professionnelle faci-

litant l’intégration du nouveau personnel;
•	 faciliter la conciliation travail-vie personnelle;
•	 établir une politique sur le bienêtre en milieu de travail.

En adoptant de telles approches, les collèges seront en me-
sure de créer un environnement de travail positif et stimu-
lant qui favorise le bienêtre de leur personnel et contribue à 
leur épanouissement personnel et professionnel.

CONCLUSION
Toutes les personnes œuvrant dans le milieu collégial sont 
concernées par les recommandations émises dans cet article. Il 
s’agit d’une responsabilité partagée dont l’objectif est de créer 
un projet mobilisateur visant à faire de chaque établissement un 
lieu d’épanouissement personnel et professionnel. Pour mener 
à bien ce projet, il est essentiel de collaborer, de mobiliser les 
compétences de chaque personne et d’adopter un leadeurship 
positif et transformateur. Cela implique d’oser parler de son cli-
mat de travail, d’innover dans ses actions et de s’ouvrir aux idées 
des autres afin de développer une vision commune et rassem-
bleuse autour du bienêtre (Lachaîne et Duchesne, 2019).

L’activité pédagogique PRF725 – Contribuer à une culture de 
bienveillance et de bienêtre en milieu collégial a été dévelop-
pée par le Secteur Performa de l’Université de Sherbrooke en 
collaboration avec l’Observatoire sur la santé mentale en en-
seignement supérieur. Le cours vise à sensibiliser les personnes 
œuvrant au collégial et à les outiller pour faire face aux enjeux 
du bienêtre dans leur milieu. De nombreuses pistes d’action y 
sont proposées et les personnes inscrites sont invitées à réa-
liser des projets concrets dans leurs milieux respectifs afin 
de promouvoir la culture de la bienveillance à travers le ré-
seau collégial. Approfondir cette thématique vous intéresse? 
Consultez le site Web de Performa pour en savoir davantage : 

USherbrooke.ca/performa/fr/ 
cours-bienveillance-bienetre-collegial

º
À propos de l’autrice
Catherine Ouellette enseigne la psychologie au Cégep de 
Lanaudière à Terrebonne. Elle est également chargée d’enca-
drement à l’Université TÉLUQ en santé mentale, en pédagogie 
et en technologie éducative. Depuis 2021, elle donne des cours 
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C E L E B R A T I N G  L I F E L O N G  L E A R N I N G :  H O N O U R I N G  P E R F O R M A 
S T U D E N T S ’  D E D I C A T I O N  T O  P R O F E S S I O N A L  G R O W T H

TÉMOIGNAGE
Julia Hall

On May 30th, the Pedagogical Support and Innovation Office 
at Vanier College hosted an event to celebrate local graduates 
of Performa programs. Together, we honoured 50 individ-
uals who have graduated across four different programs over 
the years: graduates of the DESS, the Graduate Certificate in 
College Teaching, the Graduate Diploma in College Teaching, 
and the Master of Education in College Teaching.

Our motivation was to recognize Performa students’ invest-
ment of time, energy, and care to their professional develop-
ment, and to celebrate the positive impact that their learn-
ing has brought to their students, their colleagues, and our 
institution, not to mention the transformative benefits on 
their own lives as educators. We felt that it was important to 
honour those who go above and beyond their profession-
al responsibilities to connect with theories, strategies, 
and communities of inquiry that support the development 
of their pedagogical practice.

It might sound cliché, but our team believes that lifelong 
learning is foundational to happiness and fulfilment (at work 
and in life), and we wanted to create a space at Vanier where 
the commitment to learning that these graduates have shown 
would be applauded.

The event was such a heartwarming experience. It felt like 
a special moment for everyone… People dressed up for the 
occasion and brought their loved ones. A jazz quartet of 

students from Vanier’s Music program were playing live, we 
served wine and cheese, and the ambiance was really lovely. 
Folks had big smiles on their faces; you could tell that they 
were excited to reconnect with people they hadn’t seen in 
some time, including retirees and Master teacher program 
(MTP) teachers who travelled to Vanier for the event. Posters 
showcasing the work of many of our M.Ed. graduates were 
created for the event and are now on display in a prominent 
spot at Vanier, as is a large banner featuring the names of 
each of our graduates as well as QR codes directing pass-
ers-by to the research papers of our M.Ed. recipients.

Several individuals had come to the event prepared to speak 
to the crowd, but many others spontaneously took the 
microphone during the event to share personal stories. They 
spoke about their experiences as members of the Vanier and 
Performa communities and the myriad ways that learning with 
others in these contexts has shaped who they are and how 
they teach. A few people shared that their initial motivation 
for taking MTP courses was to obtain the academic credits 
needed to move up on the salary scale. Before long, though, 
they noticed a real improvement in their capacities as de-
signers and facilitators of learning experiences for students; 
they felt a difference in the classroom, and all of a sudden, 
they were hooked on pedagogy. Moreover, the relationships 
they built with their classmates and instructors enriched their 
teaching practice in ways they couldn’t have previously im-
agined. What started as a strategy to obtain a pay raise be-
came a passion for learning about learning, which has since 
led these same individuals to become leaders in the Vanier 
community and master teachers of the CEGEP network.

As someone who works daily to support teacher learning 
and pedagogical development, every story shared was like 
music to my ears. It made me feel so proud to play a part in 
the graduates’ journeys. It was a truly positive, celebratory, 
beautiful moment.

About the author
Julia Hall is a pedagogical counsellor at Vanier College in Montreal. 
She is responsible for the coordination of local pedagogical 
development initiatives, and since 2017, she has served as her 
college’s local Performa representative (CP RL). Julia is a recent 
graduate of the Human Systems Intervention M.A. program at 
Concordia University, where she has been learning to design and 
host collective learning experiences that help participants open 
their imaginations and discover new futures.

CÉLÉBRER L’APPRENTISSAGE EN CONTINU : 
HONORER LE DÉVOUEMENT DES PERSONNES 

ÉTUDIANTES DE PERFORMA ENVERS LEUR 
DÉVELOPPEMENT PROFESSIONNEL

Le 30 mai 2024, le Pedagogical Support and Innovation 
Office du Collège Vanier a tenu un évènement pour hono-
rer 50 personnes diplômées des programmes Performa au fil 
des années. Cette célébration visait à reconnaitre le temps et 
l’énergie consacrés à leur développement professionnel ainsi 
que l’impact positif de cet engagement sur toute la commu-
nauté du Collège Vanier. Plusieurs personnes diplômées ont 
pris la parole pour parler de leurs expériences et de la façon 
dont leurs apprentissages ont influencé positivement leur 
identité professionnelle et leur enseignement.
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L A  P E N S É E  C R I T I Q U E   : 
U N E  C O M P É T E N C E  I N D I S P E N S A B L E 

P O U R  C O N T R E R  L E S  I N F O X
RECHERCHE ET INNOVATION PÉDAGOGIQUE

Marili Gilbert-Trudel

Avec la pandémie de COVID-19 et l’utilisation croissante des réseaux sociaux pour s’informer, vous avez peut-être 
remarqué l’émergence de théories du complot : les puces dans les vaccins, le gouvernement qui allume des feux de 
forêt ou encore le Big Pharma! Il y a peut-être des gens dans votre entourage qui adhèrent à ces théories et, si vous 
êtes dans l’enseignement, vous avez surement été témoin de réflexions à ce sujet de la part des personnes étudiantes.

Dans le domaine de l’éducation, je suis confrontée tous les jours à la 
popularité des personnes influenceuses qui se prétendent expertes 
sur Internet. Des personnes qui affirment des certitudes dans des 
domaines variés comme l’éducation, la nutrition ou la santé et qui 
propagent des infox de façon consciente ou non. Les personnes 
influenceuses ne sont pas des expertes des sujets qu’elles abordent, 
ni en mesure de démontrer la véracité de leurs propos à l’aide des 
sources scientifiques. Comme c’est maintenant sur les réseaux so-
ciaux que les personnes étudiantes trouvent leurs informations, je 
perçois, dans ces sources bien souvent erronées et non fiables, des 
dangers et des dérives possibles. Deux biais, naturels, mais difficiles 
à contrer, peuvent altérer leur jugement : le biais de notoriété et le 
biais de confirmation (Frayssinhes, 2022). Sous l’effet d’un biais de 
notoriété, les étudiantes et les étudiants viennent à accorder plus 
de crédit aux personnes influenceuses qu’au personnel enseignant. 
Dans le cas du biais de confirmation, le cerveau donne davantage 
de crédit à une information qui va dans le sens des croyances de la 
personne et rejette les informations qui les contredisent. Résultat : 
les personnes enseignantes font face à une population étudiante 
qui conteste tout et remet sans cesse en question leurs propos, et 
ce, sur la base d’informations trouvées en ligne (Frayssinhes, 2022).

Que faire quand la personne enseignante est reléguée au second plan et que son expertise est remise en doute 
par Roger, 43 ans, qui a fait l’école de la vie? Comment protéger les personnes étudiantes contre les infox?

APPRENDRE À RÉFLÉCHIR
J’enseigne au Cégep de l’Abitibi-Témiscamingue depuis janvier 2011 dans le Département de psychologie. La 
psychologie est une discipline contributive dans plusieurs programmes, dont celui de Techniques d’éduca-
tion spécialisée (TES). J’y offre d’ailleurs le cours Psychologie de l’enfance, qui porte sur le développement 
de l’enfant et qui est offert dès la première session.

Je constate, depuis quelques années, que les personnes étudiantes font des interventions en classe en s’ap-
puyant grandement sur de fausses croyances. Certaines affirment, par exemple, que les pleurs des bébés sont 
des caprices ou que la punition corporelle est souhaitable et efficace. Dans mes classes, depuis la pandémie, 
j’ai observé une augmentation significative de ce problème ainsi qu’une plus grande propagation des infox. Les 
personnes étudiantes, en raison de leurs fausses croyances, ont une vision réduite et stéréotypée du dévelop-
pement humain. Elles font beaucoup de raccourcis intellectuels et perçoivent les situations dans leur forme la 
plus simple au lieu de faire preuve de nuance et de considérer l’ensemble des options possibles.

« L’éducation à la pensée critique 
en générale […] est un enjeu majeur 

de la société en ces temps de prolifération 
des infox (fake news), de multiplication 

de controverses ou des polémiques 
dans lesquels la parole scientifique 

est instrumentalisée, parfois manipulée 
pour servir des fins souvent éloignées 

de son objet et de ses valeurs. »
(Meunier, 2021, p. 1)
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LES COMPOSANTES FONDAMENTALES 
DE LA PENSÉE CRITIQUE
La pensée critique s’inscrit dans les approches cognitives et 
socioconstructivistes, lesquelles mobilisent des concepts de 
métacognition et de régulation des apprentissages (Michelot, 
2020). Le socioconstructivisme de la pensée critique se définit 
comme la construction de savoirs à travers des interactions 
qui permettent de développer l’argumentation et la capacité 
à raisonner et à évaluer la validité de l’information (Panissal et 
Bernard, 2021). La pensée critique rejoint un si grand nombre 
de compétences et d’attitudes qu’il serait impossible de 
toutes les couvrir dans un seul et même projet. Dans le cadre 
de mon projet d’innovation pédagogique, je me suis basée 
sur trois composantes fondamentales de la pensée critique : 
l’argumentation, l’autorégulation et la métacognition.

L’argumentation
Il est important de développer des compétences argumen-
tatives qui améliorent la pensée critique, spécialement au 
collégial (Pasquinelli et al., 2020). Argumenter, ce n’est pas 
convaincre à tout prix, c’est communiquer son opinion par 
le biais d’un raisonnement (Gaussel, 2016). L’argumentation 
doit contenir un cadre de questionnement, c’est-à-dire un 
domaine thématique à étudier et ce qu’il faut en penser 
(Gaussel, 2016). J’ai décidé d’utiliser une approche argu-
mentative qui se base sur un entrainement au débat, à 
l’analyse d’arguments et à la production d’arguments. C’est 
une approche implicite qui est basée sur l’exercice d’un 

dialogue, et non sur l’instruction explicite. L’intervention 
se traduit par des débats argumentés en petits groupes 
(avec recherche d’arguments et de contrarguments) et en 
grand groupe (Pasquinelli et al., 2020).

L’autorégulation
La compétence la plus importante de la pensée critique est 
l’autorégulation (Meunier, 2021). Il existe plusieurs façons de 
définir l’autorégulation. Je retiens la définition de Roussel (2019) 
qui considère l’autorégulation comme un processus d’inté-
riorisation des apprentissages pendant lequel la personne 
étudiante prend conscience des stratégies les plus efficaces 
pour apprendre et pour réussir. L’autorégulation favorise ainsi 
la prise de conscience et le développement autonome des 
apprentissages en plus de favoriser des apprentissages en pro-
fondeur, plus durables, qui préparent les personnes étudiantes 
à la prise de responsabilité professionnelle (Roussel, 2019).

La métacognition
La métacognition est également une notion polysémique. 
Selon Willingham (2007/2012), la métacognition partage un 
lien évident avec l’autorégulation, puisque c’est une autre fa-
çon de réguler les pensées. La métacognition est aussi consi-
dérée comme un transfert des capacités, c’est-à-dire la mise 
en pratique d’une connaissance dans un contexte autre que 
celui de l’apprentissage (Pasquinelli et al., 2020). Dans ce cas, 
la métacognition peut être vue comme un processus cognitif 
qui favorise à la fois les apprentissages, le transfert et la mo-
tivation. En d’autres mots, c’est une pensée qui fonctionne 

Tableau 1. Déroulement de l’activité collaborative sur 11 semaines

Semaines Activité Description de l’activité

Semaines 1 à 3 Présentation des documents 
par la personne enseignante

La personne enseignante explique la notion de pensée critique. 
Elle fait la distinction entre un fait, une croyance et une 
opinion puis donne des exemples de fausses croyances.

Semaine 3 Atelier 1 (formatif) La personne étudiante doit trouver 3 fausses croyances en lien avec 
le développement des enfants (possibilité de consulter l’entourage).

Semaine 5 Discussion en équipe La personne étudiante partage ses 3 fausses croyances à son 
équipe. Les membres de l’équipe discutent de la pertinence 
et de l’intérêt des fausses croyances présentées.

Atelier 2 (formatif) La personne étudiante choisit une fausse croyance sur laquelle travailler 
après avoir considéré les arguments des membres de l’équipe.

Semaine 8 Atelier 3 (10 %) La personne étudiante trouve 5 sources qui appuient ou contredisent 
la fausse croyance choisie. Elle justifie la validité et la fiabilité de ses 
sources. Elle étaye les arguments issus de chaque source et propose 
une conclusion sur la validité ou l’invalidité de la croyance.

Semaine 10 Présentation en équipe La personne étudiante partage aux membres de son équipe 
le fruit de ses recherches. Elle présente ses sources et ses 
arguments. Une période de discussion s’en suit.

Semaine 11 Atelier 4 (10 %) La personne étudiante réalise le travail de réflexion. Elle revient 
sur la réalisation des ateliers précédents et émet un jugement 
sur ceux-ci. Elle identifie des exemples concrets d’application des 
nouvelles connaissances dans un autre contexte (ex. : stage) et 
réfléchit à l’utilité de la pensée critique dans sa future profession.
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de façon critique et réflexive (Doly, 2006). La métacognition 
permet donc de prendre du recul par rapport à une situa-
tion et d’y réfléchir, ce qui permet à la personne d’explorer 
d’autres alternatives dans d’autres contextes.

L’ACTIVITÉ PROPOSÉE
Animée par le désir de développer des stratégies efficaces 
en lien avec la pensée critique, j’ai conçu puis animé une 
activité collaborative dans le cadre du cours Psychologie 
de l’enfance. L’activité comportait quatre ateliers pédago-
giques et s’est échelonnée sur 11 semaines. Mon objectif 
était qu’au terme des ateliers, les personnes étudiantes 
puissent transférer les nouveaux apprentissages dans leurs 
stages et leur futur métier. Le Tableau 1 détaille le dérou-
lement de cette activité.

LE PROJET D’INNOVATION PÉDAGOGIQUE
Mon projet de recherche et d’innovation reposait sur deux 
principaux objectifs :

1.	 Décrire les activités pertinentes pour développer la 
pensée critique chez les personnes étudiantes.

2.	 Documenter la perception des personnes étudiantes 
autour d’un changement, ou pas, de leur pensée critique.

La collecte de données a été réalisée à l’aide de trois 
outils : un journal de bord pour un suivi régulier de mes 
réflexions et observations, les productions écrites de 
20  personnes participantes pour une analyse approfondie 
de leurs travaux, et des entrevues semi-dirigées pour re-
cueillir des témoignages détaillés auprès de trois d’entre 
elles. Pour analyser mon corpus de données qualitatives, 
j’ai procédé à une analyse de contenu.

RÉSULTATS
Les données obtenues ont été classées en fonction des 
deux dimensions de la pensée critique  : l’évaluation de la 
crédibilité d’une source et la capacité d’argumentation.

Évaluation de la crédibilité d’une source
Lors de l’Atelier 3, les personnes étudiantes ont trouvé 
cinq sources pertinentes et valides et justifié leur crédibi-
lité. La majorité des sources considérées se sont avérées 
crédibles (90 %). Les documents présentés en classe ont 
permis aux personnes participantes de comprendre la dé-
marche de la documentation scientifique. Elles ont eu de 
la facilité à évaluer la crédibilité des sources et leurs justi-
fications étaient bien étayées. Deux critères en particulier 
ont été utilisés pour justifier la crédibilité d’une source : 
la présence de références à la fin du texte et l’expertise 
de la personne autrice en lien avec le sujet traité. Dans 
une plus faible proportion, j’ai relevé la provenance de la 

source (p. ex.  : un site gouvernemental), la récence de la 
source, la révision scientifique d’un article et l’utilité de la 
source en lien avec la fausse croyance. Parmi les sources 
non crédibles, j’ai noté la présence de sources non liées au 
sujet de la recherche, des sources de type blogue (p. ex. : 
Passeport Santé, Marie Claire, etc.) ou encore des articles 
de presse.

La capacité d’argumentation
J’ai séparé l’analyse des arguments en deux sous-catégories  : 
l’évaluation des arguments et la production des argu-
ments. Suivant l ’Atelier  3, les personnes étudiantes 
ont présenté, à tour de rôle, les résultats de leur re-
cherche (fausse croyance, sources, arguments) aux autres 
membres de leur équipe. Après chaque présentation, les 
membres de l’équipe ont évalué l’utilité et la pertinence 
des arguments afin de déterminer la validité des fausses 
croyances. Une simple exposition à un échange d’argu-
ments a produit des effets positifs en termes d’appren-
tissage (Gaussel, 2016). La Figure  1 montre que 60 % des 
personnes participantes ont obtenu une note de 4,5 ou 
de 5 sur 5 pour cet élément dans leur travail. La perte 
de points s’explique principalement par le manque de 
nuance dans la réflexion et par un manque de structure. 
Par exemple, une personne participante (PP1) dit avoir ap-
pris quels étaient les bienfaits du lait maternel en écou-
tant l’exposé d’un pair, mais n’a pas été en mesure d’expli-
quer pourquoi cette information lui était utile ni de juger 
de la pertinence de l’argument.

40%

20%

25%

15%

5 sur 5 4,5 sur 5 4 sur 5 3,5 sur 5

Figure 1. Répartition des notes obtenues 
pour la dimension évaluation des arguments

Lors de l’Atelier 4, les personnes étudiantes ont réalisé un 
retour réflexif sur l’ensemble de l’activité. Elles ont montré 
comment les connaissances acquises lors des recherches 
pouvaient être actualisées dans d’autres contextes et ex-
pliqué l’utilité de la pensée critique dans leur future pro-
fession. Il s’agissait cette fois d’aller au-delà de la compré-
hension d’un argument. La Figure 2 montre la répartition 
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des notes obtenues pour la dimension production d’argu-
ments. Les résultats obtenus pour cette dimension sont un 
peu plus faibles. À titre d’exemple, une personne qui n’a 
pas bien réussi l’exercice affirme que les recherches sur 
sa fausse croyance lui ont permis « [d’] avoir des connais-
sances face à l’arrivée d’un bébé » (PP17). Une autre, qui a 
beaucoup mieux réussi l’exercice, fait la déclaration sui-
vante : « dans notre profession, il sera important d’informer 
les parents des risques, comme la dépression postpartum, 
le syndrome du bébé secoué, puis du baby blues » (PP12). 
Cette dimension de la pensée critique me permet de voir 
l’importance, pour la personne étudiante, de consolider ses 
savoirs scientifiques en classe plutôt que de les faire valider 
par l’enseignement (Gaussel, 2016).

15%

40%
35%

10%

5 sur 5 4 sur 5 3 sur 5 2,5 sur 5

Figure 2. Répartition des notes obtenues 
pour la dimension production d’arguments

En entrevue, les trois personnes participantes ont indiqué 
avoir vu une amélioration de leur capacité à argumenter à 
la suite des ateliers. Elles s’expriment ainsi :

	– J’ai appris à bien formuler mes idées. (PPA)
	– C’est sûr que l’Atelier 3 m’a aidé pour l’argumentation. […]  

Ça m’a aidé parce qu’il fallait que je trouve beaucoup  
de points pour m’expliquer. (PPB)

	– M’aider à savoir distinguer ce qui est fiable ou non. (PPC)

INTERPRÉTATION DES RÉSULTATS
L’interprétation des résultats m’a permis d’approfondir les 
trois thèmes suivants : la capacité d’autorégulation, la méta-
cognition et l’évolution de la pensée critique.

L’autorégulation
Je constate, grâce à l’analyse des données, que la capacité 
d’autorégulation des personnes participantes est très 
développée. Lors des activités mettant de l’avant l’autoré-
gulation, elles ont toutes fait preuve d’autocritique et ont 
été capables de se remettre en question et de proposer 
des pistes d’amélioration. Comme l’autorégulation est un 

processus d’intériorisation (Roussel, 2019) et d’observation 
de soi (Michelot, 2020), je suppose que les personnes parti-
cipantes ont eu de la facilité à réaliser les activités d’autoré-
gulation, car elles étaient plus concrètes pour elles.

En entrevue, les personnes participantes ont montré un haut 
niveau d’appréciation des ateliers : 

	– Ben pour vrai, je trouvais que c’était vraiment bien les ateliers. (PPB)
	– Et en fait pour vrai le cours, c’est mon cours pref de la session. 

Puis, tout le cours était vraiment vraiment intéressant. (PPC)

Michelot (2020) avance que, pour réguler les apprentissages, 
il faut avoir une motivation suffisante. J’en conclus donc que 
ce sont les activités réalisées dans les ateliers qui ont moti-
vé les personnes participantes et que leur motivation allait 
au-delà de la note.

La métacognition
La métacognition est une capacité cognitive qui est liée 
au transfert des apprentissages (Doly, 2006; Pasquinelli et 
al., 2020). Dans les ateliers, les personnes participantes ont 
eu à réfléchir sur l’utilisation de connaissances pratiques 
et théoriques dans d’autres contextes que ceux abordés 
en classe. Une faible majorité (55 %) n’a pas réussi à fournir 
deux exemples concrets de transfert des apprentissages. 
Elles ont eu plus de facilité à transférer un contenu théo-
rique dans le présent (utilité dans la classe) que dans le 
futur (autres cours, stages ou profession).

En entrevue, les trois personnes participantes ont indi-
qué pouvoir transférer leurs apprentissages dans un stage 
ou dans leur future profession et deux d’entre elles pré-
voyaient être en mesure de le faire dans d’autres cours. 
Cependant, les exemples qu’elles ont fournis faisaient 
plutôt référence à un transfert des apprentissages dans 
le quotidien. Ne sachant pas si elle aura l’occasion d’ap-
pliquer les apprentissages dans une future profession, par 
exemple, auprès d’une clientèle « enfant », la personne 
étudiante doit imaginer ce contexte. Dans l’ensemble, les 
personnes participantes ont été capables d’émettre des 
réflexions métacognitives, comme le démontrent les ex-
traits suivants :

	– Je sais que maintenant j’ai la capacité de donner un sens. (PPA)
	– Dans notre métier, il faudra l’utiliser souvent pour aider la 

personne. (PPA)
	– Je travaille au centre jeunesse […]. Bien c’est sûr que je suis 

capable de faire des liens avec le cours, des trucs qu’on a 
appris. (PPB)

	– Il fallait réinvestir nos apprentissages dans des exemples 
concrets. (PPC)

L’évolution de la pensée critique
Au terme de la session, les personnes participantes ont-elles 
été en mesure de définir adéquatement la pensée critique 
et de comprendre sa signification? Les résultats montrent 



L A  R E V U E  P E R F O R M A

2 2

que la majorité des personnes participantes (90 %) ont eu 
de la facilité à définir la pensée critique. Elles ont été en me-
sure d’analyser et d’observer des faits, d’éviter de poser un 
jugement trop hâtif, d’acquérir de nouvelles connaissances 
et de faire preuve d’objectivité. L’évolution de la pensée 
critique a aussi été observée dans leur capacité à imaginer 
un tout nouveau contexte dans lequel la pensée critique 
pouvait leur être utile ainsi qu’à chercher et présenter des 
arguments sur la base de leurs connaissances actuelles 
(Pasquinelli et al., 2020).

Un peu plus de la moitié des personnes participantes 
(55 %) ont donné au moins un exemple concret d’appli-
cation de la pensée critique. Par exemple, une personne 
participante aborde une situation réelle vécue en stage :

	– L’éducatrice a donc dû faire preuve de jugement pour être 
certaine que ce que les parents lui disaient était vrai. (PP12)

Une autre reste cependant plus vague lorsqu’elle explique 
l’utilité de la pensée critique dans sa future pratique :

	– [Cela me] permettra de prendre des décisions éclairées, de 
planifier de bonnes collectes d’informations dans nos futurs 
milieux d’observation et d’intervention et de mieux venir en 
aide à nos futures clientèles. (PP14)

En entrevue, deux personnes participantes ont affirmé avoir 
observé une évolution dans le développement de leur pen-
sée critique entre le début et la fin de la session. L’une d’elles 
s’exprime ainsi :

	– Je suis plus alerte dans le sens que je crois moins tout de suite. 
Mais avant, ce n’est pas que je ne croyais pas nécessairement 
tout, tout de suite, mais dans le sens que j’avais un peu moins 
de… Je me remettais moins en question. (PPC)

La pertinence des ateliers
Tous les ateliers ont été appréciés par les personnes partici-
pantes. Seul l’Atelier 1 a fait l’objet d’une remise en question 
puisqu’elles ont trouvé difficile de consulter leur entourage 
à propos des fausses croyances. Elles ont considéré l’Ate-
lier 2 pertinent et trouvé intéressant de prendre connais-
sance des autres fausses croyances. Elles ont aussi aimé le 
travail d’équipe. L’Atelier 3 est celui qu’elles ont estimé le 
plus profitable, même si elles l’ont jugé plus long que les 
autres. Elles l’ont aussi trouvé plus concret, car le sujet était 
significatif. Elles ont été nombreuses à avoir apprécié véri-
fier la crédibilité des sources et effectuer des recherches. 
C’était une première fois pour plusieurs d’entre elles. Enfin, 
dans l’Atelier 4, elles ont eu de la difficulté à faire des liens 
avec la profession, mais concevaient bien l’utilité de réflé-
chir à des situations concrètes. Le retour réflexif sur les 
ateliers et l’identification des forces et des défis ont égale-
ment été des activités très affectionnées.

DISCUSSION
Les retombées
Dans l’ensemble, les ateliers se sont avérés adéquats pour 
favoriser le développement de la pensée critique. Situer les 
ateliers dans un contexte disciplinaire m’apparait essentiel. 
En effet, pour enseigner les stratégies de la pensée critique, 
il m’a fallu rendre les apprentissages explicites et faire pra-
tiquer plusieurs fois les personnes étudiantes (Willingham, 
2007/2012). La tenue des ateliers sur une période prolongée 
a facilité l’apprentissage de la pensée critique. Ces appren-
tissages étaient à la fois pratiques et théoriques. Les per-
sonnes étudiantes ont montré une meilleure compréhen-
sion du concept de la pensée critique, mais surtout de sa 
signification en contexte de classe.

Les ateliers présentés pourraient très bien être réalisés dans 
d’autres contextes disciplinaires. Pour ce faire, il sera impor-
tant d’éviter de se limiter à un enseignement implicite et 
non assumé, ou abstrait et théorique, de la pensée critique 
(Pasquinelli et al., 2020). Un enseignement explicite et ancré 
dans la discipline de la pensée critique facilitera l’apprentis-
sage de stratégies pour mieux penser et le développement 
de la capacité à distinguer un fait d’une croyance (Pasquinelli 
et al., 2020).

Les limites
Les méthodes d’enseignement de la pensée critique de-
mandent beaucoup de temps et apportent peu de bénéfices 
observables à court terme (Willingham, 2007/2012). Une pre-
mière limite est qu’il est difficile de savoir si les effets perdu-
reront, car il n’y a pas de mesure pour déterminer si les per-
sonnes étudiantes sauront transférer ou non leurs nouvelles 
habiletés par rapport à la pensée critique à un contexte 
différent (Willingham, 2007/2012). Comme j’ai pu l’observer, 
la métacognition est plus difficile chez les personnes étu-
diantes en début de parcours puisqu’elles peinent à se proje-
ter dans leur future profession. Cela s’explique peut-être par 
le fait qu’elles sont en première session et que la profession 
n’est pas encore tout à fait claire pour elles. En TES, les cours 
Psychologie de l’enfance et Introduction à la profession sont 
offerts en concomitance. Ce faisant, il est plus facile pour 
elles de comprendre à quoi sert la pensée critique mainte-
nant que d’envisager ses applications futures. Vouloir vérifier 
cette dimension de la métacognition était peut-être trop 
ambitieux dans le contexte de ce projet. Comme il est im-
portant de répéter les comportements métacognitifs pour 
qu’ils deviennent automatiques et plus efficaces (Doly, 2006), 
ce projet aurait gagné à être réalisé sur plus d’une session, de 
manière consécutive et dans des contextes variés. Les per-
sonnes étudiantes auraient ainsi pu explorer une plus grande 
variété d’exemples concrets d’applications actuelles et fu-
tures de la pensée critique.
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Les recommandations
Pour développer efficacement la pensée critique au collégial 
et évaluer cette compétence, il faut entrainer les personnes 
étudiantes à identifier des sources crédibles et à produire des 
arguments solides qui s’appuient sur ces sources. Il importe 
également de prévoir une approche progressive – que ce soit 
dans un cours, sur une session, voire un programme – et de 
proposer des situations d’apprentissage réelles et concrètes 
afin de faciliter la métacognition et l’usage de la pensée cri-
tique dans une pluralité de contextes.

LA RÉFLEXION, LA MEILLEURE DES PROTECTIONS
Cette recherche m’aura convaincue d’une chose : la pensée 
critique améliore la qualité de l’apprentissage et devrait 
faire partie des compétences à développer dans tous les 
programmes d’enseignement collégial. C’est une compé-
tence qui est utile tant en classe qu’en stage ou dans une 
future profession. Travailler sur les dimensions de la pen-
sée critique (argumentation, autorégulation, métacogni-
tion) d’une personne étudiante est plus accessible qu’on 
ne pourrait le croire.

C’est à moi maintenant, et à vous, de développer et de ren-
forcer cette compétence chez les personnes étudiantes 
dans nos cours, mais aussi auprès de notre entourage ou 
dans les contextes professionnels propres à notre discipline. 
Pour ce faire, il nous faudra nous-mêmes faire preuve de 
pensée critique et apprendre à réfléchir. Enfin, je terminerai 
avec cette citation de Panissal et Bernard (2021) : « Il convient 
d’apprendre à apprendre autrement et à enseigner autre-
ment pour permettre l’exercice de la pensée critique selon 
de nouveaux outils cognitifs » (p. 10).
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D E  L ’ A P P R E N T I S S A G E  T H É O R I Q U E 
À  L A  P R A T I Q U E  R É F L É C H I E   : 

L ’ A P P R E N T I S S A G E 
P A R  P R O B L È M E S  C O M M E  L E V I E R 

P É D A G O G I Q U E
RECHERCHE ET INNOVATION PÉDAGOGIQUE

Mario Michaud

Alex, une personne étudiante fictive passionnée par l’automatisation et la ro-
botique, entame la troisième année du programme de Technologie du génie 
électrique (TGÉ). Malgré ses bons résultats, Alex peine à appliquer ses connais-
sances théoriques dans des situations pratiques non routinières. En laboratoire, 
elle suit souvent les procédures sans réflexion critique. Alex excelle toutefois 
dans les cours théoriques grâce à sa capacité de mémorisation rapide. Face 
aux imprévus, Alex est incapable d’analyser les anomalies ou de proposer des 
solutions adaptées.

Ces difficultés sont symptomatiques d’un problème plus large dans l’enseignement 
des TGÉ. Pour tenter de les résoudre, j’ai entrepris une recherche-intervention dans 
le cadre de la maitrise en pédagogie de l’enseignement supérieur au collégial du 
Secteur Performa de l’Université de Sherbrooke. C’est ainsi que j’en suis venu à 
adopter la démarche du Scholarship of Teaching and Learning (SoTL) (Bélisle et 
al., 2016) afin d’expérimenter la méthode d’apprentissage par problèmes (APP). Mon 
objectif était de renforcer le jugement et les compétences en résolution de pro-
blèmes des personnes étudiantes.

Les premiers résultats montrent une nette amélioration de l’engagement et de la 
capacité d’analyse des personnes étudiantes en laboratoire, illustrant le potentiel 
transformateur de l’APP. Cet article, qui suit les étapes de la démarche SoTL, vise 
à inspirer une réflexion plus approfondie et à améliorer la pratique enseignante en 
enseignement technique.

UN PREMIER PAS VERS LE CHANGEMENT : ANALYSER SA PRATIQUE
Fort de mes observations encourageantes sur l’APP dans ma pratique actuelle, j’ai 
plongé dans une analyse détaillée de mes méthodes d’enseignement pour identi-
fier des axes d’amélioration. La première étape de la démarche SoTL, celle de l’ana-
lyse, s’est avérée nécessaire pour répondre aux besoins des personnes étudiantes 
et les préparer aux défis du marché du travail.

Contexte pédagogique
Le programme de TGÉ vise à développer des compétences fondamentales 
comme la résolution de problèmes et la prise de décision, pour renforcer le 
jugement éclairé et l’ouverture d’esprit des personnes étudiantes (Ministère 
de l’Enseignement supérieur, 2021). Ces aptitudes sont essentielles pour ré-
pondre aux attentes du marché du travail, où les technologues ont à analyser et 
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diagnostiquer des problèmes, réparer et entretenir des équi-
pements ainsi que développer des solutions technologiques.

Comme les personnes étudiantes montrent un plus grand 
engouement pour les travaux pratiques que pour les exposés 
théoriques traditionnels, il m’apparait nécessaire d’adapter 
mes approches pédagogiques pour mieux développer leur 
capacité à faire face à différentes situations professionnelles.

Défis pédagogiques
Les personnes étudiantes abordent souvent les procédures 
de laboratoire de manière routinière, sans tenter réellement 
de comprendre les processus sous-jacents. Elles exécutent 
les tâches de laboratoire comme des recettes de cuisine, po-
sant rarement des questions critiques sur le « pourquoi » et 
le « comment » de leurs actions.

« La théorie, c’est quand on sait tout 
et que rien ne fonctionne. La pratique, 

c’est quand tout fonctionne 
et que personne ne sait pourquoi. »

Albert Einstein

Cette approche superficielle ne les prépare pas adéquate-
ment à la complexité des responsabilités professionnelles 
qui exigent une compréhension technique et la gestion des 
situations imprévues. Par exemple, en dépannage, une per-
sonne technologue doit rapidement évaluer la situation, 
identifier les causes possibles et décider des interventions 
appropriées pour les corriger. Ces actions demandent un ju-
gement éclairé et ne peuvent pas simplement résider dans 
l’application de procédures prédéfinies. L’absence de ré-
flexion critique dans l’application des procédures révèle une 
difficulté majeure dans le développement de la capacité de 
jugement des personnes étudiantes. Cela limite leur prépa-
ration pour le marché du travail et compromet l’intégration 
durable des connaissances. Les développements technolo-
giques entrainent des changements constants dans la pro-
fession de technologue en génie électrique. Pour faire face à 
ces changements, les personnes étudiantes doivent être en 
mesure de porter un jugement sur les problèmes nouveaux 
et complexes qu’elles auront à résoudre.

Nouvelle approche pédagogique
Pour répondre à ces défis, Legault (2000) propose d’inclure 
une méthode structurée de résolution de problèmes dans 
l’enseignement. Cette méthode favorise un apprentissage 
en profondeur et développe la capacité à exercer son juge-
ment. En présentant des problèmes complexes réels au lieu 
de simples procédures à suivre, il est possible de stimuler 
l’engagement cognitif des personnes étudiantes.

L’APP a été identifiée comme une solution potentielle. Cette 
méthode d’enseignement repose sur l’idée que l’appren-
tissage est plus efficace lorsque les personnes étudiantes 

participent activement à la résolution de problèmes authen-
tiques (Martin et Padula, 2018). En APP, la personne ensei-
gnante doit encourager ses étudiantes et étudiants à recher-
cher et à utiliser des connaissances théoriques et pratiques 
pour analyser des situations, proposer des solutions et éva-
luer les actions entreprises (Villeneuve et al., 2010).

Cette réflexion m’a amené à me questionner sur la manière 
de développer la capacité de jugement des personnes étu-
diantes en TGÉ. Mon objectif était d’identifier les moyens par 
lesquels les personnes étudiantes pouvaient aller au-delà de 
l’application mécanique des procédures et acquérir les com-
pétences nécessaires pour évaluer et ajuster leurs actions 
en fonction des résultats obtenus. Dans un environnement 
technologique en constante évolution, où des jugements 
éclairés et des décisions rapides et efficaces sont indispen-
sables, le développement de cette capacité s’avère crucial 
pour leur performance académique et leur future carrière.

UNE QUÊTE DE COMPRÉHENSION : 
S’APPROPRIER LE SAVOIR
Après l’analyse de ma pratique enseignante, je me suis 
lancé dans la deuxième étape de la démarche SoTL, celle 
de l’appropriation de connaissances. Cette démarche m’a 
permis d’approfondir ma compréhension de l’APP et de 
son impact sur le développement du jugement chez les 
personnes étudiantes. En examinant la littérature scienti-
fique, j’ai pris conscience de l’importance d’une pédagogie 
centrée sur la résolution de problèmes qui engage active-
ment les personnes étudiantes dans des défis complexes.

Transfert des apprentissages
Le transfert des apprentissages permet aux personnes 
étudiantes d’appliquer leurs connaissances dans des situa-
tions nouvelles et différentes de celles de l’apprentissage 
initial (Frenay et Bédard, 2011). Réussir ce transfert néces-
site plus que la simple mémorisation des connaissances 
théoriques (Roussel, 2010). Pour y parvenir, il faut dévelop-
per des stratégies, des attitudes et la capacité de raisonner 
pour aborder de nouveaux problèmes (Frenay et Bédard, 
2011). Le transfert exige la mobilisation des connaissances 
et des habiletés cognitives comme l’analyse, la synthèse 
et la résolution de problèmes, ainsi que des compétences 
métacognitives pour réfléchir sur sa propre façon d’ap-
prendre (Frenay et Bédard, 2011).

Roussel (2010) suggère de contextualiser l’apprentissage dans 
des scénarios concrets et réalistes, plutôt que de se limiter 
à l’étude théorique. Cela prépare mieux les personnes étu-
diantes à réinvestir les apprentissages dans leur futur envi-
ronnement professionnel. Travailler sur des défis motivants 
et significatifs tend également à augmenter leur engagement 
et leur intérêt (Université de Sherbrooke, 2003).
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Capacité de jugement
Le jugement est le résultat d’une série d’opérations nécessaires pour résoudre un 
problème (Legendre, 2005). Pour la personne technologue en génie électrique, 
cette compétence se manifeste par l’aptitude à utiliser ses ressources afin de 
prendre des décisions éclairées. Cela implique l’analyse des différentes interven-
tions possibles, l’évaluation des conséquences de chaque option et le choix de la 
solution la plus appropriée.

Le développement du jugement repose sur la réflexion critique et la capacité à 
analyser et à évaluer des informations et des situations (Jouquan et al., 2013). Toute 
action professionnelle complexe implique un jugement qui s’appuie sur une ré-
flexion active menée pendant et après l’action (Schön, 1994). Cette réflexion repose 
sur des connaissances formelles acquises à l’école, des connaissances intuitives et 
des expériences personnelles (Schön, 1994). Le questionnement aide à cerner les 
problématiques, à saisir les informations et à organiser les actions de manière co-
hérente (Bertrand et Azrour, 2000). En analysant et résolvant des problèmes com-
plexes, les personnes étudiantes développent leur capacité de jugement grâce au 
raisonnement critique et à la réflexion active (Jouquan et al., 2013).

L’apprentissage par problèmes
L’APP est une méthode de pédagogie active qui favorise le développement du ju-
gement en proposant des situations concrètes. Cette méthode confronte les per-
sonnes étudiantes à des défis authentiques qui nécessitent une réflexion continue 
avant, pendant et après l’action. En APP, la personne étudiante est placée au cœur 
de ses apprentissages, car sa participation active est essentielle à la construction 
de ses connaissances (Martin et Padula, 2018). Elle est aussi encouragée à penser de 
manière critique et à prendre des décisions éclairées, ce qui renforce sa capacité 
de jugement (Newman, 2005). D’où l’importance de lui présenter des problèmes 
qui l’amèneront à développer un processus de raisonnement plutôt que de simples 
exercices de reproduction d’opérations.

L’APP exige une forme de diagnostic initial lors duquel les personnes étudiantes dé-
finissent clairement le problème, analysent les symptômes et les causes, formulent 
des hypothèses, identifient les informations manquantes et évaluent les solutions 
possibles (Jouquan et al., 2013). Ces étapes encouragent les personnes étudiantes 
à chercher activement les informations nécessaires pour résoudre le problème. En 
collaborant en petits groupes, elles améliorent leurs méthodes d’apprentissage et 
de résolution de problèmes (Newman, 2005). En les aidant à devenir des personnes 
professionnelles réfléchies et flexibles, prêtes à réussir dans un monde du travail 
en constante évolution, l’APP stimule leur développement professionnel (Frenay et 
Bédard, 2011; Martin et Padula, 2018).

IMAGINER UNE APPROCHE PÉDAGOGIQUE :  
CONCEVOIR LE CHANGEMENT
Après les deux premières étapes de la démarche SoTL, j’ai entrepris la concep-
tion du changement pour créer des outils pédagogiques adaptés aux besoins 
des personnes étudiantes. En m’appuyant sur les connaissances acquises, j’ai 
développé un guide d’introduction à l’APP, des situations problèmes, un tutoriel 
et un journal de bord.

Le guide d’introduction explique clairement l’APP aux personnes étudiantes. Il 
inclut la définition de l’APP, ses objectifs, ses avantages et les étapes du processus. 
De plus, il précise les rôles des personnes enseignantes et étudiantes.
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Pour débuter une séquence d’apprentissage actif (Newman, 2005), j’ai créé des situations 
problèmes structurées en trois niveaux de difficulté pour familiariser progressivement les 
personnes étudiantes avec la nouvelle méthode pédagogique. Cette étape consiste à iden-
tifier les compétences clés à acquérir et à élaborer des problèmes réalistes et pertinents 
qui stimulent l’engagement et la réflexion. Chaque problème encourage les personnes étu-
diantes à mobiliser leurs connaissances théoriques et pratiques, à analyser des situations 
complexes et à proposer des solutions. Ces problèmes visent à reproduire les défis réels 
qu’elles rencontreront dans leur carrière, les préparant ainsi à appliquer leurs compétences 
de manière efficace et autonome.

Comme proposé par Newman (2005), j’ai conçu un tutoriel pour guider les personnes étudiantes 
tout au long de leur apprentissage. Le tutoriel alterne entre travail en groupe et recherche in-
dividuelle et inclut une phase d’expérimentation en laboratoire pour renforcer l’application des 
connaissances. La Figure 1 présente le tutoriel utilisé lors de l’APP. Pour accompagner le travail 
collaboratif et individuel, j’ai intégré un journal de bord au tutoriel. Le journal aide les personnes 
étudiantes à structurer leurs réflexions, à suivre leur progression et à clarifier leurs idées. Il sti-
mule également la collaboration et la communication au sein des équipes, tout en servant d’outil 
d’évaluation formative.

DU CONCEPT À LA PRATIQUE : IMPLANTER L’APP POUR TRANSFORMER
Après l’étape de la planification est venue celle de l’implantation, la quatrième étape de la dé-
marche SoTL. Divers outils de collecte de données, tels que des entrevues semi-dirigées, des 
productions étudiantes et mon journal de bord m’ont permis de documenter l’impact de la mé-
thode sur leur capacité de jugement et leur apprentissage. Six personnes étudiantes sur douze 
ont volontairement participé au projet.

Tutoriel

Phase 1
Clarification du problème

1. Exploration du problème

2. Définition du problème

3. Planification de la résolution du problème

Phase 2
Recherche et acquisition de connaissances 4. Étude individuelle

Phase 3
Partage des connaissances et expérimentation

5. Synthèse et échange d’information

6. Expérimentation

Phase 4
Réflexions et bilans

7. Bilan d’équipe

8. Bilan personnel

Figure 1. Activités prévues pour chaque phase du tutoriel

Note : Le tutoriel présenté est une adaptation de celui proposé par l’Université de Sherbrooke (2003).
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Déroulement de l’implantation
Dès le début de la session, j’ai informé les personnes étudiantes qu’elles pouvaient 
participer au projet de recherche. Après avoir obtenu l’approbation du Comité 
d’éthique de la recherche du Cégep de Rivière-du-Loup en septembre 2023, j’ai 
démarré l’implantation à la semaine 8. Les données ont été recueillies entre les 
semaines 11 et 14 ainsi qu’après la fin de la session pour éviter tout conflit d’intérêts, 
étant donné mon double rôle d’enseignant et de praticien-chercheur. Le Tableau 1 
présente le déroulement de l’implantation des activités.

Tableau 1. Calendrier des activités durant l’implantation  
du projet de recherche et d’innovation

Semaine 
de la session Activités

8 Présentation du projet de recherche
Présentation du formulaire de consentement
Présentation de l’apprentissage par problèmes

10 Signature du formulaire de consentement par les personnes participantes

11 Résolution du problème no 1 : Phases 1, 2, 3 et 4
Collecte de données : Bilan personnel no 1 des personnes étudiantes

12 Résolution du problème no 2 : Phases 1, 2 et 3

13 Résolution du problème no 2 : Phases 3 et 4
Collecte de données : Bilan personnel no 2 des personnes étudiantes

14 Résolution du problème no 3 : Phases 1, 2, 3 et 4
Collecte de données : Bilan personnel no 3 des personnes étudiantes

Janvier 2024 Collecte de données : Entrevues semi-dirigées

Transition
Au début de l’implantation, j’ai observé un contraste marqué dans les réactions des 
personnes étudiantes. Lors de la résolution du premier problème en laboratoire, 
une d’elles a exprimé sa préférence pour des instructions claires, disant qu’elle pré-
férait « qu’on lui dise quoi faire », tandis qu’une autre a souligné que « ce qu’elle 
apprend par elle-même reste davantage gravé dans sa mémoire ». Les deux 
témoignages illustrent les défis rencontrés par les personnes étudiantes habituées 
à un enseignement plus traditionnel lorsqu’elles sont confrontées aux exigences de 
l’APP (Université de Sherbrooke, 2003). Ces observations ont révélé la nécessité de 
clarifier mes intentions pédagogiques.

Afin de favoriser une réflexion plus poussée, j’ai modifié le journal de bord des 
personnes étudiantes pour encourager une analyse plus détaillée. L’ajout de ques-
tions sur l’analyse du problème et l’ajustement des bilans d’équipe et individuels 
ont permis une réflexion plus approfondie. Cette adaptation a réduit la réticence 
initiale des personnes étudiantes à documenter leur réflexion avant de commencer 
les expériences en laboratoire.

Lors de la première séance de travail d’équipe, les personnes étudiantes avaient 
du mal à prendre des initiatives et les discussions étaient limitées. Accoutumées à 
un enseignement plus transmissif, elles ont montré de l’hésitation et parfois de la 
réticence face à cette nouvelle dynamique. J’ai donc réalisé un tutoriel pour clarifier 
le rôle des personnes étudiantes et stimuler les interactions.

L’implantation de l’APP auprès des personnes étudiantes a nécessité une période 
d’adaptation, voire l’apprentissage d’une nouvelle méthode d’apprentissage. Les 
ajustements apportés ont progressivement amélioré l’autonomie, l’engagement et 
la participation active des personnes étudiantes lors du travail collaboratif.



L A  R E V U E  P E R F O R M A

2 9

MESURER L’IMPACT DE L’APP : 
ÉVALUER LE CHANGEMENT
Après l’implantation de mon projet d’innovation, je suis 
passé à la cinquième étape de la démarche SoTL : l’évalua-
tion du changement.

Résultats généraux

Les commentaires émis par les personnes étudiantes à pro-
pos de l’APP ont été largement positifs. La Figure 2 montre 
l’impact de l’APP sur les personnes participantes. Elles ont 
qualifié l’APP de « bonne expérience » et de « manière amu-
sante d’expérimenter et d’apprendre ». Elles ont avoué pré-
férer cette méthode aux enseignements traditionnels pour 
son dynamisme et sa capacité à briser la monotonie des 
cours habituels. Aux dires d’une d’entre elles  : «  ça fait du 
bien d’avoir un peu de changement ».

Cinq personnes participantes ont noté une amélioration 
de leur capacité à penser et à résoudre des problèmes de 
manière autonome : « j’ai pu réfléchir par moi-même pour 
trouver la solution ». Quatre d’entre elles ont reconnu 
que l’APP les avait préparés efficacement pour le marché 
du travail et apprécié comment l’APP simule les réalités 
professionnelles et renforce leur autonomie. Elles ont 
également valorisé les compétences en travail d’équipe 
acquises, essentielles pour leur future carrière.

Quatre personnes étudiantes ont affirmé avoir rencontré 
des défis en contexte d’APP. L’une d’elles a observé une 
augmentation des efforts de réflexion : « il y avait un peu 
plus de réflexion par rapport à ce que j’étais habitué ». Une 
autre difficulté soulevée concerne la charge de travail per-
sonnel nécessaire : « il fallait faire beaucoup de recherches 
[...] à la maison ». Le travail d’équipe a aussi présenté des 
défis, notamment quand des écarts de motivation ou de 
compétences ralentissaient le progrès  : « si un coéquipier 
est moins motivé, ça parait dans le travail d’équipe ». Malgré 
tout, la majorité des personnes participantes ont considéré 
ces changements comme bénéfiques.

Interprétation des résultats
Pour améliorer le jugement des personnes étudiantes en 
TGÉ, j’ai identifié trois éléments clés  : l’APP, les connais-
sances et les stratégies d’apprentissage. La Figure  3 pré-
sente la relation entre ces éléments, qui combinent leurs 
forces pour aider les personnes étudiantes à résoudre des 
problèmes complexes et à se préparer efficacement pour 
leur future profession.

Connaissances 
(déclaratives, 
procédurales, 

conditionnelles)

Apprentissage
par problèmes

Stratégies 
d'apprentissage

Connaissances 
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procédurales, 

conditionnelles)

Apprentissage
par problèmes

Stratégies 
d'apprentissage
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Figure 3. Éléments clés pour développer la capacité de jugement des personnes étudiantes en TGÉ

Figure 2. Impact de l’APP sur les personnes participantes
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L’apprentissage par problèmes

L’APP a engagé activement les personnes étudiantes dans des situations réelles où 
elles utilisent leurs connaissances pour résoudre des problèmes concrets. L’absence 
de procédures de laboratoire les a encouragés à prendre des initiatives : « j’aime bien 
le fait de ne pas suivre de procédure, puisque cela témoigne vraiment du niveau de 
compréhension ». Une plus grande autonomie semble avoir favorisé les apprentis-
sages : « c’est vraiment en faisant ça nous-mêmes qu’on retient plus l’information ». 
Les personnes participantes ont aussi aimé avoir l’opportunité de développer leurs 
capacités de réflexion : « ça m’a permis de ne pas juste suivre une procédure de 
laboratoire sans trop me poser de questions ».

L’APP a encouragé les personnes étudiantes à utiliser leurs connaissances antérieures 
tout en en acquérant de nouvelles, facilitant ainsi une meilleure compréhension et 
intégration des concepts pour résoudre les problèmes présentés : « on réutilise de 
la théorie qu’on avait déjà vue, intégrant cela avec de nouvelles théories ».

Le développement de la capacité de jugement s’est aussi manifesté dans leur ma-
nière d’aborder les problèmes  : « en décortiquant tous les aspects du problème, 
on identifie ce qui est important, ce qu’on connait, ce qu’on cherche, et ce qu’on 
ne connait pas ». Ce processus leur a permis d’organiser l’information de manière 
logique et de les guider vers des solutions réfléchies, améliorant ainsi leur capacité 
à prendre des décisions éclairées dans des situations complexes.

Connaissances

L’efficacité de l’APP repose sur l’acquisition de connaissances pertinentes et le dé-
veloppement de compétences spécifiques. Les connaissances conditionnelles per-
mettent d’analyser des situations, de comprendre des problèmes, d’élaborer et de 
choisir les meilleures solutions, renforçant ainsi le jugement et la prise de décision. 
L’APP a confronté les personnes étudiantes à des situations qui ont exigé l’utilisa-
tion conjointe de leurs connaissances déclaratives, procédurales et conditionnelles.

Ces connaissances sont le socle que chaque personne étudiante apporte et déve-
loppe tout au long de ses études : « on voit vraiment les choses qui sont appliquées 
[...] et on apprend vraiment à utiliser les connaissances qu’on a ». Les témoignages 
ont mis en lumière l’importance de comprendre et d’identifier les connaissances 
spécifiques nécessaires pour résoudre un problème donné : « Tu peux déterminer 
c’est quoi que ça te prend. Ce sont quelles connaissances que ça te prend? Quels 
outils? Puis, c’est quoi que tu cherches ».

L’APP a également amélioré la capacité des personnes étudiantes à rechercher et 
traiter l’information, ce qui a renforcé leurs apprentissages et leur a permis de s’au-
toévaluer : « ça t’aide à déterminer c’est quoi tes lacunes personnelles, des connais-
sances que tu devrais maitriser [...] et les régler par toi-même ». L’interaction avec 
les pairs et le travail d’équipe a enrichi l’apprentissage individuel par une intelligence 
collective pour trouver une bonne solution.

Stratégies d’apprentissage

Il est essentiel, pour les personnes étudiantes, d’adopter les bonnes stratégies d’appren-
tissage afin d’apprendre efficacement et développer leurs compétences. Les stratégies 
au cœur de l’APP servent à acquérir des connaissances, mais aussi à traiter activement 
les informations et à les appliquer pour résoudre des problèmes.

La stratégie de décomposition a facilité la compréhension des problèmes. Une per-
sonne participante l’explique ainsi : « prendre un problème, puis de réfléchir, puis 
de séparer le problème en différentes parties pour simplifier ». Cette approche a 
amené les personnes étudiantes à évaluer activement et à ajuster leurs stratégies 
d’apprentissage en fonction des défis rencontrés, ce qui a amélioré leur capacité 
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de jugement et de prise de décision. Une personne partici-
pante indique comment elle a procédé : « j’essaie de trouver 
plusieurs sources d’information [...] sur les diverses parties 
du problème que je ne comprends pas [...] me faire une tête 
là-dessus [...] puis je suis capable de prendre une décision ou 
me mettre en action ».

L’APP a favorisé le développement du jugement à partir d’une 
analyse réflexive en amenant les personnes étudiantes à ré-
fléchir sur leur compréhension, à identifier leurs lacunes et à 
planifier des actions pour les combler. La tenue d’un journal 
de bord a permis aux personnes étudiantes d’encadrer leur 
démarche réflexive. La planification des activités d’appren-
tissage s’est avérée cruciale, comme le souligne cette per-
sonne participante : « la première affaire que je fais c’est que 
je me renseigne, puis après ça, bien là on essaie de trouver 
un plan, puis on l’exécute ». Ces approches ont amélioré le 
jugement et la prise de décision, permettant aux personnes 
étudiantes de s’engager dans des cycles de réflexion, de re-
cherche et de révision.

La synergie entre les compétences et les stratégies d’ap-
prentissage a préparé les personnes étudiantes au marché 
du travail  : «  les compétences en résolution de problèmes 
vont m’être utiles », affirme une personne participante. L’APP 
a stimulé leur motivation en favorisant l’autonomie et la li-
berté d’apprentissage, comme l’illustre cette autre personne 
participante : « ce qui m’a motivé, c’est [...] le fait que je pou-
vais apprendre un peu plus par moi-même [...] pas suivre une 
procédure [...] la liberté de réalisation ». La satisfaction per-
sonnelle dans la résolution de problèmes a permis le renfor-
cement de l’engagement et de la motivation, deux éléments 
essentiels pour surmonter les défis posés par l’APP.

Les retombées
Le projet d’innovation a introduit un changement significatif 
grâce à l’APP. Au départ, les personnes étudiantes ont éprouvé 
des difficultés, mais elles ont rapidement observé des amélio-
rations sur leurs apprentissages. Elles ont largement apprécié 
cette méthode pour sa capacité à rompre avec la monotonie 
des cours traditionnels, la décrivant comme plus engageante et 
dynamique. Elles ont témoigné d’une augmentation de leur au-
tonomie, une compétence cruciale pour leur future carrière et 
leur développement personnel.

L’une des retombées les plus significatives de ce projet a 
été le développement notable de la capacité de jugement 
chez les personnes étudiantes. En les plaçant au cœur de 
situations complexes et en les incitant à utiliser activement 
leurs connaissances pour résoudre des problèmes concrets, 
l’APP a renforcé leur capacité à analyser, évaluer et prendre 
des décisions éclairées de manière autonome. L’APP a égale-
ment renforcé leur capacité à utiliser et à intégrer la théorie 
à la pratique de manière efficace, leur permettant de mieux 
intégrer les informations et de transférer les connaissances 
acquises dans des situations réelles.

L’implantation de ce projet de recherche et d’innovation a trans-
formé ma pratique pédagogique, renforçant mon rôle de guide 
plutôt que celui de simple transmetteur de savoir. Cette ap-
proche a changé ma manière d’interagir en classe, passant d’une 
position centrale à un rôle de soutien. De plus, l’engagement 
dans une démarche SoTL m’a permis d’évoluer vers une posture 
de praticien-chercheur. J’ai aussi été en mesure de transférer les 
apprentissages tirés de ce projet dans l’élaboration d’un cours 
complet basé sur l’APP.

INSPIRER LE CHANGEMENT AUTOUR DE SOI :  
DIFFUSER L’EXPÉRIENCE
La diffusion du changement constitue la sixième étape de la 
démarche SoTL. En diffusant les retombées de mon projet 
de recherche et d’innovation, je souhaite inspirer un change-
ment dans la manière de percevoir l’enseignement supérieur 
et un ajustement des pratiques.

EN GUISE DE CONCLUSION
Pour terminer, je vous invite cette fois à imaginer la transforma-
tion d’Alex, cette étudiante en TGÉ. Alex, malgré son assiduité, 
luttait contre les limites de l’apprentissage passif qui reposait 
principalement sur la mémorisation et l’application mécanique 
d’une procédure. Face à des problèmes complexes, elle se sen-
tait souvent perdue et n’était pas capable d’appliquer de ma-
nière flexible les connaissances acquises. L’implantation de l’APP 
a marqué un tournant décisif dans sa formation. Cette méthode 
l’a poussée à s’engager activement dans son apprentissage. De 
simple réceptrice passive d’informations, elle s’est transformée 
en une exploratrice active à la recherche de solutions. Au sein 
de ce nouvel environnement stimulant, Alex a développé une 
capacité de jugement et a appris à aborder de manière orga-
nisée et critique les défis techniques. Elle est maintenant bien 
préparée pour faire face au monde professionnel.

L’histoire d’Alex est fictive, mais celle de nombreuses per-
sonnes étudiantes du collégial est réelle. C’est maintenant 
avec conviction que je prône l’adoption de méthodes pédago-
giques qui ne se contentent pas de transmettre des connais-
sances, mais qui cultivent également des compétences essen-
tielles comme le jugement, l’autonomie et la résolution de 
problème. Ce sont de tels changements qui permettront de 
bien préparer les futures personnes technologues en génie 
électrique à transformer leur monde.

º
À propos de l’auteur
Mario Michaud enseigne en technologie du génie électrique au 
Cégep de Rivière-du-Loup depuis 1991. Il détient un baccalauréat 
en génie électrique et une maitrise en ingénierie. Il a terminé 
en 2024 la maitrise en pédagogie de l’enseignement supérieur au 
collégial du Secteur Performa de l’Université de Sherbrooke.



L A  R E V U E  P E R F O R M A

3 2

Références
Bélisle, M., Lison, C. et Bédard, D. (2016). Accompagner le Scholarship of Teaching and 
Learning. Dans A. Daele et E. Sylvestre (dir.), Comment développer le conseil pédagogique 
dans l’enseignement supérieur? (p. 75-108). De Boeck Supérieur.

Bertrand, D. et Azrour, H. (2000). Réapprendre à apprendre : au collège, à l’université et 
en milieu de travail. Théorie et pratique pour maîtriser les compétences transversales. 
Guérin universitaire.

Frenay, M. et Bédard, D. (2011). Le transfert des apprentissages. Dans É. Bourgeois et 
G. Chapelle (dir.), Apprendre et faire apprendre (p. 125-137). Presses Universitaires de
France. http://dx.doi.org/10.3917/puf.brgeo.2011.01.0125

Jouquan, J., Romanus, C., Vierset, V., Jaffrelot, M. et Parent, F. (2013). Promouvoir les péda-
gogies actives comme soutien à la pratique réflexive et à l’apprentissage en profondeur. 
Dans F. Parent et J. Jouquan (dir.), Penser la formation des professionnels de la santé 
(p. 245‑283). De Boeck Supérieur.

Legault, B. (2000). La résolution de problèmes en Techniques de génie électrique. Pédagogie 
collégiale, 13(4), 42-46. https://mobile.eduq.info/xmlui/bitstream/handle/11515/21404/
legault_13_4.pdf?sequence=1&isAllowed=y

Legendre, R. (2005). Dictionnaire actuel de l’éducation (3e éd.). Guérin.

Martin, P. et Padula, P. (2018). Innovation pédagogique à l’université : comparaison entre 
apprentissage par problèmes et cours traditionnel. Revue internationale de pédagogie 
de l’enseignement supérieur, 34(3), 1-19. https://doi.org/10.4000/ripes.1574

Ministère de l’Enseignement supérieur. (2021). Technologie du génie électrique : au-
tomatisation et contrôle (243.D0). Programme d’études techniques. Secteur 09 –  
Électrotechnique. Enseignement collégial. Gouvernement du Québec. https://numerique.
banq.qc.ca/patrimoine/details/52327/4253641

Newman, M.-J. (2005). Problem-based learning: An introduction and overview of the key 
features of the approach. Journal of Veterinary Medical Education, 32(1), 12-20. https://
jvme.utpjournals.press/doi/pdf/10.3138/jvme.32.1.12

Roussel, J.-F. (2011). Gérer la formation : viser le transfert. Guérin.

Schön, D. A. (1994). Le praticien réflexif. À la recherche du savoir caché dans l’agir pro-
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L A  C O C R É A T I O N  D ’ U N  B A L A D O  P É D A G O G I Q U E   : 
L E V I E R  D ’ E N G A G E M E N T  É T U D I A N T ?

RECHERCHET ET INNOVATION PÉDAGOGIQUE
Emilie Boutet-Fauteux

Si je vous demandais de présenter les Cowboys Fringants à vos collègues, il est possible que la tâche vous 
paraisse relativement simple. Quelques faits tirés de la biographie du groupe de musique, des titres ou ex-
traits de chansons, le tout intégré dans une présentation PowerPoint dynamique et le tour est joué! Il est 
fort à parier que toutes les informations dont vous auriez besoin se trouveraient facilement sur Internet. 
Mais, à bien y penser, que pourriez-vous apprendre de plus à vos collègues que ce qu’ils savent déjà? Et en 
quoi votre recherche serait-elle différente de celle qu’ils auraient pu réaliser?

Imaginez maintenant avoir la chance de rencontrer les membres du groupe pour échanger avec 
eux et que cet échange puisse être enregistré et partagé avec toutes les personnes de votre or-
ganisation. Dans ce cas, vous auriez surement le souci de bien vous informer au préalable afin de 
préparer votre entretien, n’est-ce pas? C’est dans cette optique que je vous invite à envisager la 
cocréation de balados pédagogiques.

Alors, faites comme moi et permettez à vos étudiantes et étudiants de passer d’un statut de per-
sonne spectatrice à celui d’artiste, pour produire, avec vous, une nouvelle œuvre pédagogique!

FAUSSES NOTES DANS LA MÉLODIE : LA PROBLÉMATIQUE IDENTIFIÉE
Cet air vous est peut-être familier : vous donnez un cours dont la matière vous semble passionnante et 
pertinente, mais faites face à des personnes étudiantes qui ne fournissent que le niveau d’efforts mini-
mum pour passer. C’est le scénario auquel j’étais confrontée dans le cadre du cours Culture : faits et 
tendances, que j’enseigne à l’Institut de tourisme et d’hôtellerie du Québec (ITHQ). Ce cours porte sur 
l’importance concurrentielle des tendances et la manière dont elles peuvent influencer l’industrie tou-
ristique. Les tendances en tourisme sont variées et leur potentiel d’application m’apparaissait, à priori, 
très stimulant, mais mon public ne manifestait pas le même enthousiasme que moi! Globalement, je 
constatais une baisse progressive de la motivation et de l’engagement des personnes étudiantes au 
fil des semaines. Résultats? Faible implication en classe, réalisation des travaux à la dernière minute et 
difficulté à mobiliser les apprentissages au moment de l’évaluation…

CHANGER LE RYTHME : LA CONCEPTION DU PROJET D’INNOVATION
Étant engagée dans une démarche de Scholarship of Teaching and Learning (SoTL) (Bélisle et al., 
2016) dans mon parcours de maitrise en pédagogie de l’enseignement supérieur au collégial, j’ai 
réfléchi à une manière d’intervenir sur la problématique identifiée.

Le balado comme projet d’innovation pédagogique
La solution m’est apparue alors que j’étais en voiture et que j’écoutais InnovEd - Un balado 
sur l’innovation en éducation, par Mathieu Gauthier. J’appréciais énormément l’opportunité 
d’enrichir mes connaissances par le biais de discussions inspirantes, qui m’offraient de nouvelles 
perspectives sur l’enseignement et l’apprentissage.

J’ai instinctivement perçu le potentiel pédagogique de réaliser un balado avec mes étudiantes et 
étudiants. Mon idée n’était pas seulement d’enregistrer moi-même du contenu puis de leur de-
mander d’en faire passivement l’écoute. Au contraire, je désirais les impliquer dans la planification 
et l’enregistrement des épisodes avant leur diffusion.
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Par le biais des balados pédagogiques, je voulais permettre à mes étudiantes et mes étudiants de 
collaborer activement dans une démarche de création de contenus et d’interagir avec des 
personnes professionnelles issues de l’industrie du tourisme. Je souhaitais également renouveler 
mes ressources didactiques, les motiver par le biais d’activités pédagogiques authentiques et 
favoriser un plus grand engagement dans leurs apprentissages.

Utilisation du balado à des fins pédagogiques
Les utilisations possibles du balado à des fins pédagogiques sont très variées. En effet, les 
personnes étudiantes peuvent l’utiliser pour partager leurs notes personnelles, enregistrer 
des débats de groupe ou encore réaliser des interviews (Weiss-Lambrou et al., 2007). Les 
personnes enseignantes, quant à elles, peuvent créer et distribuer divers types de contenus 
pédagogiques ou enregistrer des cours, permettant ainsi aux personnes étudiantes de les 
écouter ultérieurement (Weiss-Lambrou et al., 2007). La portabilité du balado est pratique 
tant pour les personnes étudiantes qu’enseignantes (Belanger, 2005). D’ailleurs, l’écoute de 
contenus audios serait plus instinctive que la lecture et l’écriture (Paladino-Christin, 2015), ce 
qui en fait une méthode d’enseignement intéressante. L’enregistrement de balados donne 
ainsi la possibilité de traiter un sujet, de le structurer et de le mettre à la disposition d’un 
large éventail de destinataires.

Mon projet visait une utilisation intégrée du balado pédagogique. Le balado me servait, d’une 
part, de prémices à l’apprentissage, afin de susciter des réflexions autour des tendances en tou-
risme et, d’autre part, de contenu pédagogique à réinvestir dans des activités collaboratives 
(Temperman et De Lièvre, 2009).

La cocréation de balados, comme méthode pédagogique, comporte plusieurs avantages. Elle 
favorise la collaboration entre les membres de l’équipe, ouvre la discussion avec les actrices et 
les acteurs de l’industrie du tourisme et limite le plagiat potentiel par le biais de l’intelligence 
artificielle (IA) générative.

Collaboration entre les personnes étudiantes

La planification et l’enregistrement du balado se voulaient un moyen de cocréer du contenu 
pédagogique par le biais d’une collaboration entre personnes étudiantes, de la concep-
tion des épisodes jusqu’à leur évaluation (Lacelle et al., 2019). Pour élaborer le contenu 
de leur épisode, les personnes étudiantes devaient réaliser des recherches dont les ré-
sultats leur serviraient d’amorce de discussions avec des personnes professionnelles de 
l’industrie touristique.

Discussions avec les personnes professionnelles

Considérant que le balado est un instrument efficace pour l’enregistrement d’interviews (Bélanger, 
2005; Weiss-Lambrou et al., 2007), je me suis intéressée à l’apport pédagogique des discussions 
avec des personnes issues du milieu professionnel. Selon Cadei (2020), « le discours professionnel 
est un lieu de transmission du savoir, mais également un lieu de construction des connaissances, 
de confrontation entre expériences et connaissances » (p. 99). Les discussions avec des personnes 
professionnelles avaient donc comme objectif d’aider les personnes étudiantes à appréhender 
la réalité du terrain et à enrichir les connaissances acquises au cours de leurs recherches. Pour ce 
faire, les membres de l’équipe devaient créer un balado au ton informel, propice aux échanges et 
y inclure des témoignages et des expériences personnelles (Peltier, 2016).

Réduction du plagiat

Le balado cocréé par les personnes étudiantes est devenu le produit de leur apprentissage 
(Temperman et De Lièvre, 2009). La cocréation de balados pédagogiques s’est avérée une solu-
tion efficace pour contrer l’utilisation de l’IA générative et garantir une plus grande authenticité 
des travaux (Zaffran, 2023).
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Dynamique motivationnelle et engagement
Selon Viau (2009), la dynamique motivationnelle repose sur la perception de contrôlabilité, de la valeur 
des apprentissages réalisés et de sa propre compétence (Figure 1). L’engagement est une manifestation 
de la motivation (Viau, 2009). Ainsi, en agissant sur les sources motivationnelles, il est possible de sus-
citer l’engagement des personnes étudiantes.

Les différentes étapes de cocréation du balado se voulaient une façon d’aider les personnes étu-
diantes à percevoir l’utilité des tendances en tourisme. Je souhaitais qu’elles entrevoient la possibilité 
de réinvestir les apprentissages réalisés, non pas juste dans le cadre de leurs travaux scolaires, mais 
aussi dans leur future vie professionnelle. La démarche de cocréation visait également à offrir plus de 
contrôle sur les tâches proposées en incitant, par exemple, les personnes étudiantes à prendre des 
décisions et à faire preuve d’autonomie à chacune des étapes.

Je souhaitais plus spécifiquement agir sur les trois motifs d’engagement intrinsèque proposés par Carré 
(1998), soit les motifs socioaffectifs, qui sont liés aux interactions humaines, aux échanges et à la com-
munication, les motifs hédoniques, qui concernent le déroulement et l’atmosphère de la formation, 
et les motifs épistémiques, qui sont associés au contenu et au plaisir même d’apprendre (Figure 2).

Motifs d’engagement intrinsèque (Carré, 1998)

Les motifs socio-affectifs

liés aux contacts sociaux, 
aux échanges 

et à la communication

Les motifs hédoniques

liés aux conditions pratiques 
du déroulement de la formation 
ou par l'ambition de la formation

Les motifs épistémiques

liés au contenu
et au plaisir même

d'apprendre

sont sont sont

incluent incluent incluent

Figure 2. Adaptation des motifs d’engagement intrinsèque de Carré (1998)

Sources motivationnelles (Viau, 2009)

Perception de 
la valeur de l’activité

L’intérêt L’utilité

Perception de sa compétence Perception de contrôlabilité

L’engagement

Manifestations

se composent de se composent de se composent de

incluent

engendrent des

incluent

Figure 1. Adaptation de la dynamique motivationnelle selon Viau (2009)
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Ainsi, j’avais comme vision que la cocréation d’un balado 
serait une manière agréable et intéressante de mettre les 
étudiantes et les étudiants en relation avec des personnes 
professionnelles et de stimuler leur désir d’en apprendre 
davantage à propos des tendances abordées.

PLACE À LA MUSIQUE : 
L’IMPLANTATION DU PROJET
Au début de la session, j’ai expliqué les objectifs et les diffé-
rentes étapes du projet de balado pédagogique aux personnes 
étudiantes (Figure 3). La première étape, celle de la cocréation 
des contenus pédagogiques par les personnes étudiantes et 
professionnelles invitées, comporte les sous-étapes de la plani-
fication et de l’enregistrement des épisodes. La seconde étape, 
celle de l’utilisation des contenus pédagogiques cocréés, com-
prend les sous-étapes de l’écoute des épisodes et de la prise de 
notes suivie d’un retour sur les apprentissages réalisés.

Planification de l’enregistrement des épisodes
Pour commencer, chaque équipe a choisi une tendance à 
partir d’une liste préalablement soumise. Les membres d’une 
même équipe devaient ensuite collaborer pour définir la 
tendance, trouver des exemples d’applications, au Québec 
et à l’international, et réfléchir à des questions d’interview 
pour alimenter la discussion avec la personne invitée. Pour 
faciliter cette étape, j’avais conçu un gabarit, sous forme de 
tableau, qui servait à consigner le fruit de leurs recherches.

Enregistrement des épisodes
Nous avons enregistré un premier épisode durant lequel 
j’échangeais avec une personne invitée à propos des ten-
dances actuelles en tourisme et de la veille touristique. Cet 
épisode a été capté devant tout le groupe. Cela m’a permis de 
leur donner un aperçu du déroulement d’un enregistrement 

et de les familiariser avec l’équipement (micro, console, etc.). 
J’ai aussi pu leur prodiguer quelques conseils sur la prise de 
parole. Par la suite, les six équipes, composées chacune de 
deux à trois personnes étudiantes, d’une personne invitée et 
de moi-même, ont enregistré un épisode du balado. Les en-
registrements se sont déroulés sur trois semaines consécu-
tives, à raison de deux épisodes par cours. Le Tableau 1 pré-
sente les tendances abordées chaque semaine et le Tableau 2 
détaille le déroulement des cours durant lesquels ont eu lieu 
les séances d’enregistrement.

Tableau 1. Tendances abordées chaque semaine  
lors des enregistrements

Cours Tendances abordées

4
Hébergement insolite
Tourisme autochtone

5
Vanlife
Tourisme expérientiel

6
Tourisme de bienêtre
Tourisme local

Tableau 2. Déroulement type d’une séance  
d’enregistrement dans un cours

Étapes Durée (min)
Accueil d’une première équipe 10
Test des micros (période de familiarisation) 15
Enregistrement de l’épisode 1 40
Retour sur l’expérience/partage de ressources 30
Transition/Pause 15
Accueil de la 2e équipe 10
Test des micros (période de familiarisation) 15
Enregistrement de l’épisode 2 40
Retour sur l’expérience/partage de ressources 30
Minutage total 215

Étapes de cocréation de contenus pédagogiques 
avec les personnes étudiantes et invitées

Étapes d'utilisation 
des contenus pédagogiques cocréés

Planification
des épisodes
Recherches sur 

la tendance choisie :

Définition

Exemples 
d’application
ici et ailleurs

Enregistrements 
des épisodes

Discussions entre :

Les personnes invitées

Les personnes 
étudiantes

L'enseignante

Écoute 
des épisodes 

et prise de notes
Écoute des 

épisodes produits

Notes dans les 
journaux de bord

Retour sur les 
apprentissages

Partage des 
expériences vécues

Synthèse des 
apprentissages

Réalisation 
de travaux

Figure 3. Étapes et sous-étapes du projet de balado pédagogique
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La structure de tous les épisodes était la même :

1.	 Introduction accompagnée d’une musique de fond.

2.	 Présentation de la personne invitée, son parcours pro-
fessionnel et l’entreprise pour laquelle elle travaille.

3.	 Présentation par les membres de l’équipe des fruits de 
leurs recherches.

4.	 Échange avec la personne invitée, celle-ci répond aux ques-
tions que lui posent les personnes étudiantes à propos de 
son expérience, de ses connaissances et de ses opinions.

5.	 Conclusion et mention des ressources disponibles sur 
la page du balado.

Les codes QR ci-bas permettent d’écouter l’introduction 
du premier épisode de notre balado, ainsi qu’un montage 
de certains passages tirés des six épisodes suivants.

Mise en ligne des épisodes,  
écoute et prise de notes
Le balado a été produit à l’aide de l’équipement disponible 
au bureau numérique de l’ITHQ et diffusé sur la plateforme 
SharePoint. Au fur et à mesure que les épisodes du balado 
étaient enregistrés, les personnes étudiantes devaient en 
faire l’écoute et prendre des notes dans leurs journaux de 
bord. Ceux-ci étaient constitués de questionnaires. Il y en 
avait un en lien avec la préparation et l’enregistrement de 
leur épisode et un pour chaque épisode écouté.

Retour sur les apprentissages
Le retour sur l’ensemble des épisodes écoutés a été réalisé 
lors d’une séance en classe. En équipe, les personnes étu-
diantes devaient comparer leurs journaux de bord et propo-
ser une synthèse des informations colligées au sujet d’une 
tendance donnée. L’objectif était de les amener à échanger 
sur leurs apprentissages, à établir des liens et à réaliser une 
réflexion sur l’expérience vécue.

EN ARRIÈRE-SCÈNE : 
L’ÉVALUATION DU CHANGEMENT
Afin d’évaluer les effets du changement implanté, mes ob-
jectifs de recherche étaient les suivants :

•	 Décrire les effets de la cocréation d’un balado pédagogique 
sur la motivation et l’engagement des personnes étudiantes.

•	 Décrire l’expérience subjective des personnes étudiantes 
lors de la cocréation et l’écoute du balado pédagogique.

•	 Évaluer l’efficacité de la cocréation d’un balado en tant 
que stratégie d’enseignement et d’apprentissage.

Pour atteindre ces objectifs, j’ai utilisé les outils de col-
lecte suivants  : des journaux de bord – le mien et ceux 
des personnes étudiantes – et des entretiens individuels 
semi-dirigés. Les entretiens ont été menés auprès de six 
personnes étudiantes, à la fin de l’implantation, par une 
collègue enseignante. Les verbatims d’entretiens et les 
journaux de bord des personnes étudiantes m’ont fourni 
des données sur la motivation, l’engagement, l’apprentis-
sage et l’expérience vécue. Mon journal de bord comme 
praticienne-chercheuse m’a accompagnée tout au long du 
projet. Cela m’a permis de consigner régulièrement mes 
observations, mes réflexions et mes prises de conscience 
(Savoie-Zajc, 2018).

L’utilisation de ces trois outils m’a permis d’assurer une 
complémentarité entre les données et de respecter le 
principe de triangulation, compensant ainsi les limites de 
chacun (Savoie-Zajc, 2018).

RÉTROSPECTIVE : 
LES RÉSULTATS DE L’INNOVATION
Les principaux résultats obtenus sont les suivants : un im-
pact positif sur la motivation et l’engagement des per-
sonnes étudiantes, la manifestation d’émotions positives, 
un apprentissage en profondeur et le développement des 
compétences numériques.

Impacts positifs sur la motivation et l’engagement
Préparation des épisodes. À cette étape, les personnes 
participantes ont aimé pouvoir effectuer des choix (p. ex. : 
tendance à traiter, exemples et questions à préparer, etc.) 
et travailler de manière autonome, ce qui a renforcé leur 
perception de contrôle (Viau, 2009).

	– On a pu choisir ultimement lequel des sujets on traitait […]. 
On avait plus d’autonomie, plus de choix, en fait, sur le conte-
nu du cours. (PP3, entretien, paragr. 8)

Lors de la préparation des épisodes, c’est le motif d’engage-
ment intrinsèque épistémique (Carré, 1998) qui s’est démar-
qué. En effet, les personnes participantes ont également 
manifesté un grand intérêt envers la tendance choisie ainsi 
qu’un réel désir d’approfondir les nouvelles connaissances 
acquises par le biais des recherches.

	– On a fait pas mal de recherches […]. C’était vraiment intéres-
sant de pouvoir se renseigner sur ce qui se passait à l’extérieur 
du pays […]. Moi, c’est surtout ces recherches-là qui m’ont 
intéressée. (PP1, entretien, paragr. 5)

Enregistrement des épisodes. Cette étape s’est avérée un mo-
ment fort de l’activité. Lors des enregistrements, les personnes 

Code 1 : 
Introduction du 
premier épisode

Code 2 : 
Montage d’extraits 

des six épisodes
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participantes ont pu entrevoir l’utilité des tendances en tou-
risme pour leur future profession et percevoir la valeur des 
apprentissages réalisés (Viau, 2009).

	– Quand [les personnes professionnelles] parlent de leur 
propre expérience […], je trouve ça plus intéressant, plus utile 
justement pour nous, comme futur professionnel de l’indus-
trie. (PP6, entretien, paragr. 32)

Le déroulement des périodes d’enregistrement, l’ambiance 
en classe et les échanges avec la personne invitée ont été 
très appréciés. Les retombées du projet à cette étape se rat-
tachent aux motifs d’engagement intrinsèque hédonique et 
socioaffectif (Carré, 1998).

	– Le fait d’être avec le professionnel et de l’enregistrer, ç’a don-
né un autre sens à ce qu’on fait, je pense, on n’aurait pas fait le 
travail de la même façon si ça n’avait pas été un balado. (PP1, 
entretien, paragr. 4)

	– C’est quelque chose de nouveau. J’ai beaucoup aimé parce que ça 
fait très différent […]. C’est plus encourageant […]. On sait qu’on 
va aller parler à un invité, mais c’est sous une forme un petit peu 
plus relaxe de discussion. (PP2, entretien, paragr. 4)

Les personnes participantes ont également apprécié ma pré-
sence lors des enregistrements, ce qui leur a permis de se 
sentir en confiance face à la nouveauté.

	– Le fait [que l’enseignante] soit là pour renchérir au besoin ou 
pour approfondir certains thèmes ou, encore, juste pour faire 
l’introduction, la conclusion ou s’assurer que tout se suit, c’est 
bien. (PP3, entretien, paragr. 52)

Écoute des épisodes. Les personnes participantes ont sou-
ligné leur intérêt envers les sujets traités dans le balado et 
leur appréciation des discussions avec les personnes invi-
tées et les membres des autres équipes.

	– Autant mon balado que les autres, c’était super intéressant 
de les écouter. Ça nous a permis d’en apprendre beaucoup sur 
tous les sujets qu’on a traités. (PP3, entretien, paragr. 16)

Enfin, le caractère flexible de l’écoute du balado en termes 
de lieux, de temps et de fréquence a renforcé la perception 
de contrôlabilité des personnes participantes (Viau, 2009).

	– On peut l’écouter pendant qu’on cuisine, pendant qu’on 
conduit… puis le réécouter, parfois en prenant des notes ou 
juste pour le fun. [...] C’est pratique! (PP6, entretien, paragr. 20)

Vecteur d’émotions positives
En remplissant leurs journaux de bord, les personnes parti-
cipantes ont pu identifier, à l’aide d’une liste préalablement 
fournie, les émotions ressenties au moment de la préparation, 
de l’enregistrement et de l’écoute des épisodes du balado. Les 
émotions liées à la nature du projet et à sa démarche sont, en 
ordre décroissant d’occurrence dans les journaux de bord, la 
curiosité, l’intérêt, l’engagement, l’inspiration, la satisfaction, 
la gratitude et l’enthousiasme (Figure 4).

Des personnes participantes ont évoqué une diminution de 
stress comparativement au fait de passer un examen classique.

	– Ce qui est intéressant aussi, c’est qu’on n’avait pas de travail 
écrit à faire après […]. On pouvait vraiment juste être dans le 
moment, on n’avait pas nécessairement besoin de prendre 
des notes, de se concentrer ou de s’assurer qu’on avait toutes 
les informations pour écrire après. On pouvait juste vraiment 
être dedans, discuter puis en apprendre plus sur le sujet. (PP3, 
entretien, paragr. 29)

D’autres ont ressenti, à l’inverse, un niveau de stress plus im-
portant. Ce stress, lié à la volonté de performer et au désir de 
relever le défi que représentait le projet, était toutefois positif.

	– Le stress de vouloir performer devant un gestionnaire de 
l’industrie a fait que j’ai fait de meilleures recherches. J’ai cherché 
plus profondément avec plus de sources pour contrevérifier 
tout ce que je disais. (PP5, entretien, paragr. 36)

Apprentissages en profondeur
J’ai pu constater, grâce à mes observations et à l’analyse des 
données, que les différentes étapes du projet ont permis aux 
personnes étudiantes de réaliser des apprentissages en pro-
fondeur. Selon Larue et Hrimech (2009), « [l]’apprentissage en 
profondeur correspond à des comportements où les étudiants 
font un traitement actif de l’information et utilisent des stra-
tégies d’élaboration et d’organisation plutôt que des stratégies 
de mémorisation » (p. 4). Fullan et al. (2018) abordent l’appren-
tissage en profondeur sous l’angle des six compétences du 
21e siècle, soient le caractère, la citoyenneté, la collaboration, 
la créativité, la communication et la pensée critique. Des ap-
prentissages en profondeur ont eu lieu lors de la préparation, 
de l’enregistrement et de l’écoute des épisodes.

Préparation des épisodes. À cette étape du projet, les per-
sonnes participantes ont pu utiliser des stratégies d’élabo-
ration et d’organisation (Larue et Hrimech, 2009). Elles ont 
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effectué des recherches exhaustives, à l’aide d’un gabarit, 
pour s’approprier la tendance choisie, trouver des exemples 
utiles et préparer des questions d’interview. Elles ont éga-
lement fait appel à leur pensée critique (Fullan et al., 2018).

	– Le travail semble plus recherché quand nous savons que nous 
allons devoir échanger avec un professionnel [...]. Avec une 
présentation moins structurée qu’un oral, j’ai l’impression que 
cela nécessite une plus grande appropriation du sujet que de 
simplement faire un PowerPoint et le présenter avec un texte 
préappris. (PP5, journal de bord)

Enregistrement des épisodes. Cette étape du projet a offert 
aux personnes participantes une occasion unique de discus-
sion avec la personne invitée, leur permettant d’émettre des 
hypothèses et d’échanger à propos des connaissances à ac-
quérir (Larue et Hrimech, 2009). Cela leur a permis de com-
prendre la réalité, le vécu et l’avis d’une personne experte de 
son secteur, tout en faisant appel à leur compétence com-
municationnelle (Fullan et al., 2018).

	– C’était beaucoup plus éclaircissant […], surtout quand on a 
eu la chance de discuter avec le professionnel de l’industrie. 
Ça nous a permis d’avoir un point de vue différent qu’on ne 
trouve pas forcément sur Internet. (PP4, entretien, paragr. 18)

Écoute des épisodes. L’écoute des épisodes et la prise de 
notes ont contribué à l’apprentissage en profondeur, car les 
personnes participantes ont ainsi pu explorer de nouvelles 
idées et perspectives en lien avec les tendances en tourisme 
et enrichir leur compréhension de l’industrie du tourisme.

	– C’est surtout par rapport aux exemples qui étaient donnés… 
pour vraiment se faire une image plus concrète […]. C’est sûr 
que ç’a beaucoup aidé à mieux comprendre et visualiser. (PP2, 
entretien, paragr. 19)

Développement de la compétence numérique
Plusieurs dimensions du cadre de référence de la compé-
tence numérique (MÉES, 2019) ont été mises en œuvre grâce 
au projet. D’une part, l’étape de recherches préparatoires aux 
enregistrements a permis aux personnes étudiantes de déve-
lopper et de mobiliser leur culture informationnelle, car elles 
devaient s’appuyer sur des références fiables et pertinentes 
pour définir leur tendance et rédiger des questions d’inter-
view. Le processus de cocréation a été une manière intéres-
sante de réaliser des travaux et de communiquer à l’aide du 
numérique ainsi que d’adopter, dans une perspective de dé-
veloppement personnel et professionnel, une posture d’au-
tonomisation numérique. Tout cela a permis aux personnes 
étudiantes de saisir l’importance des tendances dans l’indus-
trie et de se projeter dans leur future profession.

PROCHAINS SPECTACLES : 
EN GUISE DE CONCLUSION
Les retombées de l’approche pédagogique de cocréation 
d’un balado se sont avérées positives et variées. Elle permet 
aux personnes enseignantes, entre autres, de réinvestir les 
contenus pédagogiques cocréés dans différents contextes, 
de favoriser des apprentissages en profondeur, d’assurer une 
plus grande authenticité des travaux et d’agir sur les sources 
motivationnelles et les motifs d’engagement intrinsèque.

Une telle approche a également l’avantage de pouvoir être 
utilisée dans différentes disciplines, du moment où des ren-
contres avec des personnes professionnelles sont au pro-
gramme. En effet, plutôt que de demander aux personnes 
étudiantes de produire un rapport écrit après avoir rencon-
tré une personne du milieu, que seule la personne ensei-
gnante ne lira, il m’apparait beaucoup plus enrichissant, et 
ce, pour tous les partis, que ces échanges soient enregistrés 
et partagés.

Je termine en vous invitant à oser la cocréation de balados 
pédagogiques pour réinventer votre pratique enseignante et 
offrir aux personnes étudiantes l’opportunité de devenir les 
artistes de leur propre apprentissage!

º
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A P P R E N D R E  À  A P P R E N D R E   : 
L E S  B É N É F I C E S  D E  L ’ E N S E I G N E M E N T 

E X P L I C I T E  D E S  S T R A T É G I E S 
D ’ A P P R E N T I S S A G E

RECHERCHE ET INNOVATION PÉDAGOGIQUE
Frédéric Fournelle

L’usage de stratégies d’étude inefficaces constitue un obstacle majeur à la réus-
site des personnes étudiantes du collégial, notamment en Sciences de la nature. 
S’appuyant, entre autres, sur les fondements théoriques de la neuroplasticité, 
ce projet de recherche vise à évaluer l’impact d’une intervention pédagogique 
innovante basée sur l’enseignement explicite de stratégies d’apprentissage à haut 
impact cognitif. Cet article présente l’état d’avancement d’un projet d’innova-
tion pédagogique, mené dans le cadre de la maitrise en pédagogie de l’ensei-
gnement supérieur au collégial du Secteur Performa, ainsi que sa mise en œuvre 
prévue à l’automne 2024.

POURQUOI ENSEIGNER LES STRATÉGIES D’APPRENTISSAGE?
La transition entre le secondaire et le collégial est une étape cruciale dans la réussite 
scolaire des personnes étudiantes. Arrivées au Cégep, elles sont confrontées à de 
nouveaux sujets, une plus grande charge de travail, plus de devoirs et d’examens 
et une pression de performance induite par la mise en place de la Cote R.

Afin de faciliter cette transition, les personnes étudiantes sont souvent encou-
ragées à étudier plus, plus fort et plus longtemps. Elles augmentent consé-
quemment le volume de leurs séances d’étude et s’épuisent progressivement. 
Bien que le nombre de séances d’étude soit effectivement un facteur déter-
minant dans la réussite, il n’est pas le seul à avoir un impact sur le niveau d’ap-
prentissage. Par exemple, l’environnement dans lequel les séances ont lieu et les 
distractions potentielles, comme les téléphones cellulaires, peuvent nuire à la 
concentration (Ward et al., 2017).

Qu’en est-il des stratégies et techniques utilisées  
pendant ces fameuses séances d’étude?
Les personnes étudiantes sont rarement questionnées sur leurs stratégies d’étude 
et, quand elles le sont, on découvre qu’elles sont souvent peu utiles et ne favorisent 
pas la rétention de l’information à long terme. En effet, une revue de la littérature 
réalisée par Dunlosky et al. (2013) montrent que, parmi les 10 stratégies d’apprentis-
sage utilisées principalement par les personnes étudiantes pendant leurs séances 
d’étude, seulement deux ont un impact élevé sur la rétention d’information à long 
terme. Ces deux stratégies hautement efficaces sont la pratique sous forme de tests 
et l’espacement des périodes d’étude. Gagnon (2014) obtient des résultats sem-
blables. Dans une population cégépienne composée de 1 438 personnes étudiantes, 
il évalue que les stratégies d’apprentissage ayant un fort impact cognitif ne sont 
utilisées que par 26 % d’entre elles.
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LA NEUROPLASTICITÉ
Qu’est-ce qui permet de déterminer si une stratégie 
d’apprentissage possède un fort impact cognitif?
Le tout réside dans la formation des connexions neuronales 
pendant l’apprentissage. Pour apprendre, nous avons besoin 
qu’un phénomène extraordinaire se produise : la transformation 
des connexions neuronales. Ce phénomène est possible grâce à 
la grande plasticité du cerveau, appelée neuroplasticité, qui per-
met de former de nouvelles connexions neuronales sous l’effet 
d’une stimulation. En effet, les neurones qui s’activent ensemble 
se connectent ensemble (Hebb, 1949) et leurs connexions de-
viennent ainsi plus fortes. Plus une connexion neuronale est 
renforcée, plus il sera facile de la réactiver et de reproduire de 
nouveau la tâche désirée. Le renforcement privilégié de cer-
taines connexions augmente la structure générale des infor-
mations dans le cerveau en formant des réseaux de neurones. 
L’activation répétée de ces nouveaux réseaux se voit facilitée 
et, éventuellement, la charge cognitive qui y est associée dimi-
nue progressivement. La diminution de la charge cognitive per-
met alors l’automatisation et la réalisation rapide et efficace de 
tâches complexes (Bor et al., 2003). Cela explique que, suivant 
la pratique régulière d’une notion ou d’un exercice, la réalisation 
de la tâche devient de plus en plus facile et rapide.

Pour avoir un impact cognitif fort, une stratégie d’appren-
tissage doit donc permettre l’activation forte et répétée 
des connexions neuronales spécifiquement liées à l’ap-
prentissage désiré tout en évitant d’activer les groupes de 
neurones inutiles.

LES STRATÉGIES D’APPRENTISSAGE
Les stratégies d’apprentissage se valent-elles toutes?
Bégin (2008) définit les stratégies d’apprentissage comme 
« une catégorie d’actions métacognitives ou cognitives uti-
lisées dans une situation d’apprentissage, orientées dans un 
but de réalisation d’une tâche ou d’une activité scolaire et 
servant à effectuer des opérations sur les connaissances en 
fonction d’objectifs précis » (p. 53). Les stratégies métacogni-
tives réfèrent aux stratégies d’anticipation et d’autorégulation 
tandis que l’axe cognitif tient compte exclusivement des si-
tuations qui impliquent la manipulation de l’information.

Gagnon (2014) classe les stratégies cognitives d’apprentis-
sage en deux catégories : les stratégies de récupération, qui 
requièrent un rappel actif des informations en mémoire, et 
les stratégies d’encodage, plus passives, qui ne nécessitent 
pas un tel rappel. Par exemple, surligner un passage dans un 
texte pendant la lecture correspond à une stratégie d’enco-
dage. Lorsqu’elle surligne, la personne lectrice n’a pas à faire 
appel à sa mémoire. Elle utilise cette stratégie pour encoder 
l’information. À l’opposé, pour répondre à des questions en lien 
avec le texte sans pouvoir le consulter, elle devra utiliser des 

stratégies de récupération pour chercher dans sa mémoire les 
informations emmagasinées au moment de la lecture. Bien qu’il 
soit utile de surligner certains passages importants d’un texte 
lors de la première lecture, il n’est pas profitable de relire sans 
cesse le même texte armé d’un surligneur d’une autre couleur. 
En résumé, les stratégies d’encodage permettent de se familia-
riser avec les nouvelles informations alors que les stratégies de 
récupération facilitent leur rétention à long terme.

Pourquoi est-il essentiel de favoriser 
l’utilisation des stratégies d’apprentissage de type 
récupération auprès des personnes étudiantes 
pendant leurs séances d’étude?
Les stratégies d’apprentissage de type récupération im-
pliquent obligatoirement l’activation des connexions neuro-
nales liées aux apprentissages visés. En effet, lorsque des in-
formations sont rappelées de la mémoire à long terme vers la 
mémoire de travail de manière volontaire, on tire avantage de 
la neuroplasticité et du renforcement des connexions neuro-
nales par l’activation ciblée de certains réseaux de neurones. 
Par exemple, pour répondre à une question ou produire un 
résumé, une personne devra opérer un transfert des infor-
mations emmagasinées dans la mémoire à long terme vers 
la mémoire de travail. Plus les informations seront rappelées 
souvent et fortement, plus les connexions neuronales impli-
quées seront renforcées. Les rappels ultérieurs s’en trouve-
ront facilité et la personne se souviendra plus aisément de ces 
informations. Les stratégies qui imposent une étape de rappel 
des informations de la mémoire à long terme à la mémoire de 
travail ont un fort impact cognitif (Gagnon, 2014).

À l’inverse, les stratégies d’apprentissage de type encodage, 
comme la relecture ou le surlignage, n’impliquent pas obligatoi-
rement cette étape de rappel en mémoire. Ce type de straté-
gie est donc considéré comme ayant un faible impact cognitif 
puisqu’elles n’imposent pas de transfert d’informations entre la 
mémoire à long terme et la mémoire de travail. De ce fait, elles 
ne renforcent pas significativement les connexions neuronales 
ciblées par l’apprentissage (Karpicke et al., 2009).

Six stratégies ayant un impact cognitif moyen ou élevé ont 
été résumées par Weinstein et al. (2018). Elles concernent 
l’espacement, l’entrelacement, le rappel en mémoire, l’élabo-
ration d’explications, la construction d’exemples concrets et 
l’encodage double. Elles correspondent toutes à des straté-
gies de récupération puisqu’elles impliquent une phase de 
rappel en mémoire (Gagnon, 2014).

Quelles sont les stratégies d’apprentissage le plus 
souvent utilisées par les personnes étudiantes?
Malheureusement, plusieurs études montrent que les per-
sonnes étudiantes utilisent préférentiellement des stratégies 
d’apprentissage qui ont un faible impact sur la rétention de 
l’information à long terme. Dans son rapport de recherche, 
Gagnon (2014) évalue que seulement 16 % des stratégies privi-
légiées par les personnes étudiantes, tel que répondre à des 
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questions, élaborer des explications ou résoudre des exercices 
sans les notes de cours, impliquaient une forme de rappel en 
mémoire. Inversement, 84 % des réponses indiquaient l’usage 
d’une forme de stratégie d’encodage avec accès à la matière 
comme la relecture ou l’écoute de vidéos en répétition.

En adoptant des stratégies d’apprentissage ayant un plus grand 
impact sur la rétention des informations, les personnes étu-
diantes pourraient améliorer significativement leur com-
préhension du contenu disciplinaire et, fort probablement, 
leurs résultats scolaires, tout en optimisant la durée et la qua-
lité de leurs séances d’étude. Ces stratégies leur permettraient 
également de mieux gérer la charge de travail.

Pourquoi faut-il développer les stratégies 
d’apprentissage des personnes étudiantes?
La population étudiante du collégial se caractérise aujourd’hui 
par une grande hétérogénéité. Il est de plus en plus commun 
que les classes soient formées à la fois de personnes issues de 
parcours multiples (cheminements réguliers, profils internatio-
naux, retour aux études, etc.). Cette grande diversité implique le 
recours à des approches pédagogiques variées afin de favoriser 
l’inclusion et la réussite scolaire.

La pluralité des formations antérieures engendre une disparité 
importante sur le plan du développement des stratégies d’ap-
prentissage. Le fait de ne pas avoir, sinon très peu, étudié au 
secondaire serait un facteur aggravant (Bourque et al., 2010). Bien 
que cela ne soit pas la seule explication, cette lacune est sou-
vent associée à une maitrise limitée des stratégies d’étude. 
Il est donc essentiel de contribuer au développement de saines 
habitudes d’étude en favorisant l’utilisation de stratégie de ré-
cupération au lieu des stratégies d’encodage.

Le manque de maitrise initiale d’une stratégie d’apprentis-
sage ne devrait pas être un obstacle à la réussite. Il n’est pas 
équitable d’établir la maitrise d’une stratégie d’apprentissage 
comme un prérequis invisible à la réussite d’un cours. Cela au-
rait comme conséquence d’accentuer les inégalités entre les 
personnes étudiantes. Conformément à l’Axe 1 de la concep-
tion universelle des apprentissages, définie par le CAPRES, il est 
impératif d’aider au développement du savoir des personnes 
étudiantes (Belleau, 2015). Le personnel enseignant doit iden-
tifier les stratégies d’apprentissage nécessaires à la réussite de 
leur cours et assurer le développement de ces stratégies à 
même la structure du cours. Par exemple, si un cours implique 
un grand nombre de lectures, la structure du cours pourrait 
inclure l’apprentissage de la lecture active comme stratégie 
d’encodage et joindre une série de questions à chaque texte 
afin de favoriser la récupération en mémoire.

Pourquoi introduire l’enseignement des stratégies 
d’apprentissage dans la structure des cours?
Il existe une multitude de ressources détaillant les méthodes 
de travail et les stratégies d’apprentissage, et ce, dans plu-
sieurs formats (Web, vidéos en libre accès, livre de métho-
dologie, etc.). Une simple recherche par mot-clé permet de 

trouver des dizaines de liens intéressants. Les personnes 
étudiantes ont accès à ces ressources en quelques clics seu-
lement. Par contre, l’accès à ces ressources et la connaissance 
seule de ces stratégies d’apprentissage ne garantissent pas 
leur mobilisation efficace par les personnes étudiantes. En 
effet, mobiliser adéquatement des stratégies d’apprentis-
sage pendant une séance d’étude demande d’anticiper les 
contenus à étudier, de choisir la stratégie la plus appropriée 
et d’autoréguler ses séances d’étude en s’ajustant en cours 
de route. Cela requiert la maitrise d’un large éventail de stra-
tégies d’apprentissage et la démonstration d’une grande ca-
pacité métacognitive.

L’utilisation des stratégies d’apprentissage est un savoir-faire à 
développer chez les personnes étudiantes au même titre que les 
savoir-faire spécifiques aux programmes. En ce sens, personne 
ne laisserait un morceau aussi important du cursus en libre ac-
cès sans guider et accompagner les personnes étudiantes dans 
leurs découvertes. Tout comme les savoir-faire propres aux pro-
grammes de formation, les stratégies d’apprentissage doivent 
être développées à même les cours. Les cours doivent être 
structurés de manière à pouvoir présenter, mettre en pratique 
et mobiliser, dans des situations de plus en plus complexes, les 
stratégies d’apprentissage nécessaires à sa réussite.

Afin de favoriser l’inclusion de chaque étudiante et étu-
diant dans nos classes, les stratégies d’apprentissage né-
cessaires à la réussite d’un cours doivent être enseignées 
au même titre que le contenu disciplinaire.

Comment enseigner 
les stratégies d’apprentissage?
L’enseignement explicite des stratégies d’apprentissage est un 
sujet bien documenté (Dignath et Büttner, 2018; Granström 
et al., 2023; Zepeda et al., 2018). Gauthier et al. (2013) sé-
quencent et structurent l’enseignement explicite en trois 
étapes, soit le modelage, la pratique guidée et la pratique 
autonome. Bien que distinctes, ces étapes sont complémen-
taires et permettent chacune aux personnes étudiantes de 
mieux maitriser la stratégie et le contexte d’utilisation d’une 
stratégie d’apprentissage. Une adaptation de l’enseignement 
explicite des stratégies d’apprentissage en milieu collégial a 
été réalisée par Picard (2020).

Étape de modelage. Pendant cette étape, la personne en-
seignante contribue à rendre explicites tous les raisonne-
ments nécessaires à l’élaboration d’explications. Elle intro-
duit les « quoi », « pourquoi », « comment » et « quand », et 
cible les contextes où il est pertinent d’utiliser une stratégie 
d’apprentissage en particulier. Suivant cette étape, la per-
sonne enseignante justifie l’utilisation de la stratégie. Il est 
d’ailleurs conseillé d’expliquer les bénéfices à long terme 
des stratégies d’apprentissage (Granström et al., 2023). 
Avant de terminer la phase de modelage, la personne en-
seignante procède à la modélisation de la stratégie à partir 
d’un exemple concret. Pour ce faire, elle dit à voix haute 
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toutes les pensées qui sous-tendent son raisonnement pen-
dant qu’elle applique la stratégie d’apprentissage.
Phase de pratique guidée. Après avoir modélisé l’application 
de la stratégie, la personne enseignante laisse un moment aux 
personnes étudiantes pour mettre en pratique les apprentis-
sages réalisés. Sous sa supervision, elles appliquent par elles-
mêmes la stratégie dans un contexte lié au cours.
Phase de pratique autonome. La séquence se conclut par une 
tâche d’application active et autonome de la stratégie. Cette 
dernière étape permet aux personnes étudiantes d’étendre 
l’usage de la stratégie à d’autres activités pédagogiques et 
de parfaire leur niveau de contrôle de l’élément enseigné au 
moyen d’une tâche individuelle.
Voici un exemple d’application de la séquence d’enseigne-
ment explicite des réseaux de concepts comme stratégie 
d’apprentissage.
1.	 La personne enseignante explique d’abord ce que repré-

sente un réseau de concepts, comment mettre en place 
une liste de mots, comment introduire les liens de rela-
tions entre les mots et le principe de réseaux itératifs. 
Elle poursuit avec une mise en application complète ef-
fectuée à voix haute devant la classe. Elle inscrit les mots 
au tableau et construit le réseau devant les personnes 
étudiantes en temps réel. Elle prend soin de mentionner 
toutes ses pensées réflexives.

2.	 S’en suit une séance de pratique guidée où les personnes 
étudiantes construisent un réseau de concepts à partir 
d’une liste de mots à placer. Cette activité peut être ef-
fectuée en dyade pour faire bénéficier chaque membre 
de la créativité commune de l’équipe.

3.	 La séquence d’enseignement explicite se termine par une 
pratique autonome. Les personnes étudiantes réalisent 
par elles-mêmes un réseau de concepts à partir des mots 
et concepts importants tirés d’un texte qu’elles ont à lire 
en devoir. Les réseaux de concepts sont ensuite mis en 
commun lors d’une activité collaborative afin d’assurer 
une étape de rétroaction par les pairs et ainsi permettre 
aux personnes étudiantes de compléter leur réseau.

MON PROJET D’INNOVATION PÉDAGOGIQUE
Comment les personnes enseignantes 
peuvent-elles favoriser l’utilisation de stratégies 
d’apprentissage à fort impact cognitif?
Cette question est au cœur de mon projet d’innovation 
qui sera déployé auprès de personnes étudiantes débutant 
leur première session dans le programme de Sciences de la 
nature à l’automne 2024.

Déroulement des activités
La stratégie d’apprentissage identifiée comme essentielle à la 
réussite du cours Chimie générale est l’élaboration d’explica-
tions. Pour ce faire, les personnes étudiantes doivent formuler 

des explications en lien avec les concepts du cours. La capacité 
à élaborer des explications est extrêmement dépendante de la 
maitrise des connaissances antérieures (Woloshyn et al., 1992). 
En effet, il est impossible d’élaborer des explications si les 
concepts préalables ne nous viennent pas aisément en tête.
Afin d’assurer le développement adéquat de la capacité des 
personnes étudiantes à élaborer des explications, un plan gé-
néral de développement a été mis en place pendant les 12 pre-
mières semaines de cours. Dans un premier temps, les per-
sonnes étudiantes seront exposées aux principes de bases de 
la neuroplasticité et des changements qui ont lieu dans leur 
cerveau pendant les séances d’étude. L’objectif de ces courtes 
présentations est de les sensibiliser aux processus de transfor-
mation des connexions neuronales pendant l’apprentissage. 
Elles apprendront, entre autres, que ces changements néces-
sitent du temps et qu’il est recommandé d’étudier régulière-
ment et sur plusieurs séances espacées afin de consolider ses 
connaissances (Smolen et al., 2016). En comparaison, personne 
ne déciderait d’effectuer une seule énorme séance de course 
la veille d’un marathon sans avoir couru plusieurs centaines 
de kilomètres pendant plusieurs mois auparavant. Il est donc 
souhaitable que les personnes étudiantes réalisent plusieurs 
séances d’étude de manière régulière pour augmenter leur ni-
veau de maitrise des connaissances préalables et être en me-
sure d’élaborer des explications complètes.
La stratégie d’élaboration d’explications fera ensuite l’ob-
jet d’une séquence complète d’enseignement explicite. Au 
moyen de courtes présentations PowerPoint, les avantages de 
l’élaboration d’explications et des exemples concrets seront 
présentés. Par la suite, du temps sera alloué en classe pour 
permettre aux personnes étudiantes de préparer leurs expli-
cations en lien avec le sujet de la leçon précédente ainsi que 
pour les valider auprès de leurs collègues lors d’une activité en 
équipe. Cette séquence de modelage et de pratique guidée 
sera répétée à plusieurs reprises entre les semaines 2 et 9.
L’étape de la pratique autonome aura lieu à la semaine 10 
et prendra la forme d’une activité d’apprentissage par les 
pairsi. Les personnes étudiantes se verront attribuer un su-
jet et auront une semaine pour en devenir les expertes. Un 
document accompagnateur, spécifique à chaque sujet, les 
guidera dans leurs recherches, en leur proposant une liste 
de questions, ainsi que dans l’élaboration des explications. 
La séquence se clôturera par une série d’activités d’échanges 
entre pairs. C’est alors que les personnes étudiantes auront 
l’opportunité de présenter leurs explications, dans un temps 
imparti et dans le format de leur choix.
Cette séquence est particulièrement intéressante, puisque le 
niveau de contrôle et de guidage est réduit progressivement 
tout au long de la session. Les premières activités sont très gui-
dées, mais, au fil du temps, le niveau de support diminue et les 
personnes étudiantes développent de plus en plus leurs ca-
pacités à raisonner de manière autonome et à structurer leurs 
explications. Cette structure d’accompagnement maintient 
les personnes étudiantes dans un niveau de difficulté optimal 
de leur zone proximale de développement.
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ÉVALUATION DES RETOMBÉES DU PROJET
Trois modes de récolte de données sont prévus pour évaluer 
les retombées du projet d’innovation : des sondages, des en-
trevues et un journal de bord. Les sondages pré et post- 
intervention permettront de mesurer les changements dans 
les choix d’utilisation des stratégies d’apprentissage propo-
sées dans le cadre du cours Chimie générale. Les entrevues 
semi-dirigées offriront une perspective plus approfondie sur 
les motivations et les défis associés à ces changements. Enfin, 
la tenue quotidienne d’un journal de bord permettra de suivre 
au jour le jour le déploiement du projet et de noter les chan-
gements et les observations spontanées pendant sa mise en 
application. Cette combinaison permettra de trianguler les 
données et ainsi mieux comprendre le processus de dévelop-
pement des stratégies d’apprentissage chez les personnes étu-
diantes inscrites dans le programme de Sciences de la nature.

CONCLUSION
Soutenir l’apprentissage des personnes étudiantes doit être au 
cœur des préoccupations enseignantes. Elles n’ont pas toutes 
le même bagage éducatif et cognitif et les personnes ensei-
gnantes devraient veiller à favoriser le développement équi-
table des outils nécessaires à leur réussite. Les stratégies d’ap-
prentissage nécessaires à la réussite d’un cours devraient donc 
tenir une place prépondérante dans la structure des cours afin 
de favoriser l’équité des chances. Il est souhaité que ce projet 
d’innovation permette de mieux comprendre les enjeux et les 
motivations des personnes étudiantes en lien avec l’adoption 
de stratégies d’apprentissage à haut impact cognitif.

º
iCette activité a été conçue en collaboration avec Stéphanie 
Gravel, enseignante de chimie au Cégep Édouard-Montpetit.

À propos de l’auteur
Frédéric Fournelle enseigne la chimie au Cégep Édouard-Montpetit 
depuis trois ans. Après avoir terminé une maitrise en chimie, 
il a commencé un parcours de formation en enseignement 
à l’Université de Montréal avant de s’inscrire à la maitrise en 
pédagogie de l’enseignement supérieur au collégial du Secteur 
Performa de l’Université de Sherbrooke. En parallèle, ses inté-
rêts pour l’apprentissage l’ont poussé à poursuivre une formation 
de 2e cycle en neuroéducation à l’Université du Québec à Montréal.
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U N E  G R I L L E  D ’ O B S E R V A T I O N 
D E  L ’ E N S E I G N E M E N T  E N  C O H É R E N C E 

A V E C  L E  P A R A D I G M E  D E  L ’ A P P R E N T I S S A G E

PARTAGE DE PRATIQUE
Réjeanne Gagnon

Cet article s’adresse aux conseillères et conseillers pédagogiques (CP) qui accompagnent le person-
nel enseignant dans leur développement des compétences pédagogiques liées spécifiquement à la 
prestation de cours. Nous savons que, depuis 1993, les méthodes d’enseignement se situent dans le 
paradigme du socioconstructiviste plutôt que sur les méthodes d’enseignement traditionnelles. La 
personne CP doit donc reconnaitre les méthodes pédagogiques qui placent la personne apprenante 
au centre de ses apprentissages, plus particulièrement ce que la personne enseignante met en place 
pour établir avec ses étudiantes et étudiants, individuellement comme en groupe, une relation péda-
gogique propre à favoriser leur apprentissage et leur motivation. C’est dans cette optique que j’ai dé-
veloppé un outil d’observation qui permet d’évaluer, à l’aide d’indicateurs, l’adéquation des méthodes 
pédagogiques employées par le personnel enseignant avec les principes du Renouveau pédagogique.

LE RENOUVEAU PÉDAGOGIQUE
En avril 1993, la ministre de l’Enseignement supérieur et de la Science (MESS), madame Robillard, dépo-
sait à l’Assemblée nationale le rapport L’enseignement collégial québécois : orientations d’avenir et 
mesures de renouveau – Des collèges pour le Québec, aussi appelé le Renouveau pédagogique. Ce 
rapport définit les « orientations d’avenir et mesures de renouveau » et encadre, encore aujourd’hui, 
le réseau collégial. Les visées stratégiques mises de l’avant pour redéfinir entièrement la mission et les 
pratiques des collèges ont favorisé le passage de l’approche par objectifs des formations vers une ap-
proche programme. L’approche par compétences est une « façon de concevoir et d’organiser les activi-
tés d’apprentissage d’un programme de manière qu’elles répondent à des objectifs communs (ceux du 
programme) et qu’elles s’inscrivent dans une démarche intégrée » (CSÉ, 2004, p. 7). Les compétences 
de chacun des programmes seraient maintenant dument alignées sur le profil de sortie de chacun des 
programmes. Pour l’enseignement, cela signifiait un important changement de paradigme. Il a ainsi fallu 
passer d’un modèle d’enseignement qui s’appuyait sur le transfert des connaissances disciplinaires à un 
modèle axé sur le développement des compétences. On parle alors d’un enseignement qui se situe 
dans le paradigme de l’apprentissage. Ce changement a nécessité et nécessite encore la révision des 
pratiques pédagogiques des enseignants et enseignantes du collégial. Aujourd’hui, 31 ans plus tard, il 
n’est pas certain que nous puissions déclarer cette mutation complétée.

Le profil des compétences enseignantes issu des travaux de Laliberté et Dorais (1999) répond 
à l’avis du Conseil supérieur de l’éducation (1997) qui souligne la nécessité de professionnali-
ser l’enseignement collégial. En 2007, c’est le conseil pédagogique qui est à son tour ajusté en 
fonction des besoins qu’avait exprimé le personnel enseignant dans le cadre d’une recherche 
menée par les chercheuses Houle et Pratte (2007). Ces dernières ont produit le premier profil 
de compétences à l’attention des personnes CP dont le rôle principal serait d’accompagner 
les personnes enseignantes dans le Renouveau pédagogique. Cette remise en question des 
pratiques et des conceptions pédagogiques, véritable pierre angulaire de la transformation 
de l’enseignement collégial depuis 1993, a modifié en profondeur les objets d’observation 
propres au changement de paradigme.
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Un nouvel angle pour l’observation de l’enseignement
Le nouveau cadre pédagogique exigeait l’actualisation des éléments à observer lors d’une pres-
tation de cours. Entre la création des cégeps, en 1968, et le dépôt du Renouveau pédagogique, 
en 1993, la condition sine qua non pour enseigner au collégial reposait principalement sur une 
formation disciplinaire adéquate ou une expérience pertinente et suffisante dans le domaine 
du programme de formation visé. À cette époque, la formation en pédagogie collégiale en était 
à ses balbutiements et l’enseignement collégial était principalement axé sur la transmission de 
connaissances et de savoir-faire. L’expertise en pédagogie collégiale n’était donc pas une exigence 
pour l’embauche du personnel enseignant ou CP. Après 1993, les personnes CP du collégial ont 
dû apprendre à soutenir les personnes enseignantes à qui la ministre confiait maintenant l’élabo-
ration et l’actualisation de l’ensemble des anciens et des nouveaux programmes selon l’approche 
par compétences. Conséquemment, elles ont rapidement dû saisir les tenants et les aboutissants 
de l’approche par compétences et du paradigme de l’apprentissage afin de soutenir adéquate-
ment, non seulement le personnel enseignant, mais également les directions des études.

La transformation des programmes n’a nécessité rien de moins qu’une nouvelle organisation de 
l’ensemble des formations collégiales pour répondre aux exigences de la société québécoise du 
XXIe  siècle. Rapidement, les chercheuses et chercheurs en éducation se sont intéressés à cet 
énorme chantier de réalignement des collèges. Les conclusions de leurs recherches confirmaient 
ce constat  : l’enseignement selon l’approche par compétences allait exiger bien plus que des 
connaissances disciplinaires. Le développement de compétences en pédagogie collégiale se ré-
vélait incontournable. Le Secteur Performa de l’Université de Sherbrooke a fait figure de pionnier 
avec la création de programmes pour l’enseignement et le conseil pédagogique au collégial.

Le Tableau 1 présente le Profil de compétences du personnel enseignant du collégial. La démarche 
d’observation proposée dans cet article repose sur les Compétences 1 et 4, plus particulièrement 
sur les Composantes 4.3 et 4.4. Le Tableau 2 montre le Profil de compétences du personnel 
conseiller pédagogique. Parmi les 18 compétences de la personne CP, on peut associer la dé-
marche d’observation aux Compétences 3, 5, 7, 10, 12, 17 et 18.

Tableau 1. Profil de compétences du personnel enseignant du collégial

Compétences Composantes de la compétence

1.	 Construire sa pratique 
professionnelle en 
élaborant son propre 
système de pensée et 
d’action, en accord avec 
sa responsabilité sociale.

1.1	 S’engager.
1.2	 Prendre en charge son propre développement professionnel.
1.3	 Assumer la responsabilité de son action.

2.	 Participer à la vie de sa 
communauté éducative.

2.1	 Collaborer, selon son expertise et son champ de responsabilité 
propre, à la conception, la mise en œuvre et l’évaluation de la 
mission, des politiques et des orientations de son établissement  
et de son département.

2.2	 Participer à la vie intellectuelle, culturelle et scientifique de 
l’établissement, du réseau collégial et du monde de l’éducation.

3.	 Participer à la réalisation 
du projet de formation 
correspondant au 
programme dans lequel  
on œuvre.

3.1	 Collaborer, selon son expertise et son champ de responsabilité 
propre, à l’analyse de la situation éducative, la conception,  
la mise en œuvre et l’amélioration continue des programmes.

3.2	 Accorder ses décisions et ses actions individuelles  
aux décisions collectives et concertées de l’ensemble  
des personnes actrices du programme.

4.	 Enseigner dans une 
perspective de formation 
fondamentale.

4.1	 Analyser la situation éducative.
4.2	 Concevoir l’intervention pédagogique.
4.3	 Réaliser l’intervention pédagogique.
4.4	 Réguler son action.

Note : Tiré et adapté de Laliberté et Dorais (1999).
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Tableau 2. Profil de compétences du personnel conseiller pédagogique

Catégories Compétences (18), rôles (2) et fonctions (7)

Professionnelles 
de base

C1.	 Situer la fonction de conseil pédagogique.

C2.	 Agir de façon professionnelle et éthique dans l’exercice 
de la fonction de conseil pédagogique.

C3.	 S’engager dans un processus de développement professionnel.

Transversales C4.	 Communiquer oralement et par écrit, dans les divers 
contextes liés à la fonction de conseil pédagogique.

C5.	 Travailler de concert avec des équipes enseignantes, des 
équipes multifonctions, des pairs ou des instances dans 
le cadre de la fonction de conseil pédagogique.

C6.	 Dégager, de l’analyse systémique de situations 
pédagogiques, des orientations, des pistes d’action.

Particulières 1er rôle : Expertise dans le domaine de la pédagogie, du développement 
professionnel des personnes enseignantes et du développement curriculaire

Fonction 1. Information

C7.	 Constituer un ensemble de ressources théoriques, liées à 
des cadres de référence dans le domaine, qui soit accessible, 
disponible et ancré dans la réalité du milieu.

C8.	 Informer le milieu concernant les ressources (programmes, 
activités, développements, expériences, projets, recherches).

Fonction 2. Conseil

C9.	 Conseiller le personnel enseignant et non enseignant, le 
personnel cadre et les instances au sujet du domaine.

Fonction 3. Soutien

C10.	 Réaliser des interventions de counseling auprès d’une personne 
enseignante en vue de son développement professionnel.

C11.	 Accompagner un groupe de personnes enseignantes dans la 
réalisation de projets ou de changements pédagogiques.

C12.	 Contribuer, selon son expertise et son champ de responsabilité 
propre, à la résolution de problèmes pédagogiques.

2e rôle : Expertise en intervention dans ces domaines particuliers

Fonction 4. Formation

C13.	 Enseigner au personnel enseignant et non enseignant dans 
une perspective de développement professionnel.

Fonction 5. Évaluation

C14.	 Évaluer la qualité de ressources pédagogiques ou de 
processus, d’activités de formation ou de programmes.

Fonction 6. Gestion de projets

C15.	 Coordonner des ressources, des dossiers, des projets pédagogiques, des 
activités ou des programmes de formation des personnes enseignantes.

C16.	 Prendre en charge des ressources, des dossiers ou des projets pédagogiques, 
des activités ou des programmes de formation des personnes enseignantes.

Fonction 7. Recherche et développement

C17.	 Développer ou contribuer au développement pédagogique et curriculaire 
et au développement professionnel des personnes enseignantes.

C18.	 Exercer un leadeurship pédagogique.

Note : Tiré et adapté de Houle et Pratte (2007).
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Une grille d’observation adaptée au Renouveau pédagogique
La grille d’observation de l’enseignement élaborée par St-Germain (2007) m’a servi de point de 
départ et a été transformée jusqu’à l’automne 2022. L’originalité de la grille repose sur son aligne-
ment avec les Composantes 4.3. Réaliser l’intervention pédagogique et 4.4. Réguler son action 
de la Compétence 4. Enseigner dans une perspective de formation fondamentale. En effet, la 
majorité des points à observer étaient déjà regroupés en fonction des deux composantes de la 
compétence. En utilisant cette grille, la personne CP peut apprendre à identifier les méthodes 
pédagogiques qui favorisent l’apprentissage actif, une habileté essentielle pour le soutien des 
personnes enseignantes qui souhaitent développer la Compétence 4.

Au cours des 15 dernières années, cette grille a évolué. Les éléments à observer ont toujours été 
discutés et sélectionnés avec la personne enseignante au préalable. La démarche d’observation 
était parfois initiée dans le cadre d’un programme départemental visant l’insertion profession-
nelle ou à la demande d’une personne enseignante d’expérience. Il est important de préciser que 
la personne CP ne se prononce pas sur le plan des compétences disciplinaires, cette prérogative 
étant réservée aux collègues du département.

La démarche d’observation proposée
La visée principale de la démarche proposée est de développer la Compétence 4 par l’observation 
des manifestations de la Composante 4.3. Réaliser l’intervention pédagogique. La planification 
de l’observation doit être adaptée aux besoins pédagogiques et aux exigences du programme 
d’insertion professionnelle du département. La personne enseignante doit y participer, avec ou 
sans son mentor. L’ensemble de la démarche peut comprendre les actions suivantes :

•	 Participer à des rencontres avec la personne CP
•	 Réaliser des lectures spécialisées
•	 Observer silencieusement (séance de 30 à 50 minutes) une personne enseignante (si possible, 

la personne titulaire de la mention d’honneur de l’AQPC)
•	 Se faire observer à son tour par une personne enseignante (la préparation à l’observation inclut 

une réflexion éthique pour les deux personnes impliquées)
•	 Participer à un échange (séance de 15 à 20 minutes) entre les protagonistes sur l’expérience 

d’observation, avec ou sans la personne CP
•	 Se faire observer par la personne CP et participer à la réalisation d’un bilan
•	 Participer à l’établissement d’un plan de développement professionnel adapté

La démarche n’aboutit pas toujours à une observation de l’enseignement par la personne CP. 
Néanmoins, la personne enseignante aura à observer une autre personne enseignante et sera 
observée à son tour au moins une fois.

Tout au long de la démarche, la personne CP s’assure de fournir aux personnes enseignantes tous 
les outils qui lui permettront d’élargir leur éventail de méthodes pédagogiques. De plus, elle les 
ramène constamment au Profil de compétences du personnel enseignant de Laliberté et Dorais 
(1999), plus spécifiquement à la Composante 4.3.1. Établir avec ses étudiantes et étudiants, indivi-
duellement comme en groupe, une relation pédagogique propre à favoriser leur apprentissage 
et leur motivation de la Compétence 4.
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Un exemple d’application
Le Tableau 3 présente un exemple de grille d’observation à l’attention d’une personne CP. Les 
énoncés peuvent varier en fonction du moment de l’observation (séances de 30 à 50 minutes). 
Dans un premier temps, la grille est présentée à la personne qui sera observée. Les éléments d’ob-
servation sont ensuite discutés et des ajustements sont apportés au besoin. Lors de l’observation, 
la personne CP note uniquement ce qu’elle voit. Elle peut aussi consigner les occasions manquées 
(Oc) pour créer, maintenir ou solidifier la relation pédagogique. Au moment du bilan, les notes 
sont remises à la personne enseignante.

Tableau 3. Grille d’observation à l’attention de la personne CP

Éléments à observer : La personne enseignante…
Description et commentaires

(Oui/Non/Oc)

1.	 est à l’heure et accueille les personnes étudiantes 
individuellement à leur arrivée dans le local.

2.	 s’adresse aux personnes étudiantes en utilisant leur prénom.

3.	 s’adresse aux personnes étudiantes en les regardant  
dans les yeux et s’assure de leur attention.

4.	 ne fait pas elle-même les rappels ou liens avec le dernier cours, 
mais guide les personnes étudiantes désignées pour le faire.

5.	 pose des questions ouvertes en les adressant à plus  
d’une personne et précise leur nom.

6.	 attend une réponse à ses questions avant de poursuivre;  
surtout, ne répond pas à ses propres questions.

7.	 répète les réponses afin de s’assurer que toutes les personnes 
étudiantes ont bien entendu.

8.	 reformule les réponses afin de s’assurer d’avoir bien saisi les 
propos des personnes étudiantes et de leur permettre de 
bonifier leurs réponses, s’il y a lieu.

9.	 met en valeur les réponses reçues.

10.	 récupère les erreurs pour faire apprendre.

11.	 dans le cas d’une réponse incomplète, demande à d’autres 
personnes étudiantes si elles ont quelque chose à ajouter 
avant de poursuivre.

12.	 manifeste un grand respect pour toutes les personnes étudiantes.

13.	 souligne le courage des personnes étudiantes qui répondent à 
ses questions.

14.	 récupère les erreurs ou imperfections pour faire  
apprendre davantage.

15.	 modifie sa méthode (praxéologie) lorsqu’elle s’aperçoit  
que le groupe ne suit plus.

16.	 utilise une variété de méthodes pédagogiques pour constamment 
solliciter la participation active des personnes étudiantes.

On comprend que le défi de la personne CP est d’être en mesure de reconnaitre les méthodes pé-
dagogiques qui permettent au personnel enseignant d’établir la relation pédagogique souhaitée et 
d’en évaluer l’efficacité sur la population étudiante. Parfois, il lui sera possible de qualifier la relation 
pédagogique par l’observation en fonction du niveau de motivation (participation) en classe. Toutes 
les notes deviennent des objets de discussion avec la personne accompagnée, dont les explications 
concernant les occasions manquées de faire participer davantage les personnes étudiantes. Il importe 
que la personne observée reçoive suffisamment d’information afin de prendre conscience de ses 
pratiques, de les identifier et de les modifier, voire de développer la capacité d’en mesurer les impacts 
sur la qualité des apprentissages des personnes étudiantes. Au moment de la clôture de chacune des 
rencontres avec la personne CP, du temps est accordé pour répondre aux questions, s’assurer de la 
compréhension commune des enjeux, planifier la suite du travail et réaliser un bilan des acquis.
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CONCLUSION
Mon adhésion aux principes du Renouveau pédagogique a déterminé ma capacité 
d’accompagner les personnes enseignantes adéquatement et m’a permis de dévelop-
per une vigilance pédagogique constante. J’ai voulu observer pour mieux accompa-
gner. Dans la grille proposée dans cet article se trouvent des éléments qui permettent 
à la personne CP de faire des observations pertinentes et cohérentes avec ce qui est 
attendu des personnes enseignantes, soit la mise en place de méthodes pédagogiques 
efficaces pour établir une relation pédagogique de qualité qui favorise l’apprentissage, 
la motivation, l’engagement et la réussite.
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L E S  R E T O M B É S  D E  L ’ É Q U I T É  S U R  L ’ É T H I Q U E 
P R O F E S S I O N N E L L E  D E S  P E R S O N N E S  C O N S E I L L È R E S 

P É D A G O G I Q U E S  A U  C O L L É G I A L
RÉFLEXION PÉDAGOGIQUE

Francis Djibo

Au collégial, les personnes conseillères pédagogiques (CP) n’ont 
pas de code de déontologie, puisqu’elles n’ont pas d’ordre pro-
fessionnel. Elles sont néanmoins soumises à différents codes 
de conduite qui définissent les normes de comportement et 
d’éthique prescrites par leur établissement d’enseignement. 
Les collèges élaborent des politiques et des règlements qui 
encadrent la vie étudiante, l’utilisation des ressources et les 
actions des personnes professionnelles. Alors que les règle-
ments définissent les conditions de vie dans les collèges et 
l’utilisation des ressources humaines, financières et maté-
rielles, les politiques décrivent les actions spécifiques liées aux 
gestes professionnels des intervenantes et intervenants du mi-
lieu, notamment les personnes CP. Sans constituer des codes 
de déontologie à proprement parler, certaines politiques re-
commandent « des comportements spécifiques ou généraux 
dans tous les contextes analogues » (Legault, 1999, p. 48). En 
revanche, plusieurs personnes CP mettent plutôt l’accent sur 
des valeurs qui « ne précisent jamais les comportements qui 
pourraient en être la manifestation » (Legault, 1999, p. 48). Les 
gestes professionnels des personnes CP sont plus souvent in-
fluencés par leurs valeurs personnelles et professionnelles que 
régis par un code déontologique. De ce fait, il m’apparait plus 
juste d’aborder la question de l’équité sous l’angle de l’éthique 
professionnelle. Je me pencherai, dans un premier temps, sur 
la place centrale de l’équité dans l’éthique professionnelle des 
personnes CP puis aborderai la pratique de l’équité dans leurs 
interactions professionnelles avec le personnel enseignant et 
la direction des études.

LA PLACE CENTRALE DE L’ÉQUITÉ DANS L’ÉTHIQUE 
PROFESSIONNELLE DES PERSONNES CP
Afin de déterminer quelles étaient les valeurs de base de 
la personne, Schwartz (2006) a analysé quantitativement la 
place prépondérante d’un ensemble de valeurs communes 
dans 70 pays. Au terme de sa recherche, il a ciblé les dix 
grands groupes de valeurs suivants  : l’autonomie, la stimu-
lation, l’hédonisme, la réussite, le pouvoir, la sécurité, la 
conformité, la tradition, la bienveillance et l’universalisme.

Comme l’équité m’apparait être une valeur d’intérêt, j’ai 
voulu savoir à quel point celle-ci se manifestait dans le 

cadre professionnel des personnes CP. Pour ce faire, j’ai dé-
cidé d’analyser les documents ministériels et institution-
nels plutôt que de sonder les personnes professionnelles. 
Mon corpus d’analyse était constitué des traditionnels 
cadres de références de la Commission d’évaluation de 
l’enseignement collégial (CEEC) :

•	 Politique institutionnelle d’évaluation  
des apprentissages (PIEA);

•	 Politique institutionnelle d’évaluation  
des programmes (PIEP);

•	 Plans stratégiques des cégeps, qui comprennent  
les plans de réussite.

Ces quatre « bibles » de la personne CP permettent de témoi-
gner de la qualité de la formation. Appelées composantes dans 
le système d’assurance de la qualité de la formation collégiale, 
elles font état de plusieurs critères qui relèvent de l’équité.

Dans la PIEA, la prépondérance de l’équité comme valeur est 
partagée avec celle de la justice et se manifeste principalement 
dans son exercice. L’équité y est définie comme l’équivalence de 
l’évaluation d’une personne à une autre, d’un groupe à un autre 
ou d’une situation à une autre, et comme la capacité de l’éva-
luation à mesurer adéquatement l’atteinte des compétences en 
concordance avec la note obtenue par l’étudiante ou l’étudiant.

Aucune référence explicite de l’équité n’est faite dans la PIEP. 
C’est donc sur la base de la définition précédente qu’il m’a 
été possible d’identifier les quatre critères de l’éthique pro-
fessionnelle de la personne CP dans l’exercice de sa profes-
sion, soit le critère de cohérence, de qualité, de disponibilité 
des ressources et d’efficacité.

Le critère de cohérence correspond à la capacité des activi-
tés d’enseignement-apprentissage à mesurer adéquatement 
l’atteinte d’une compétence, comme l’indique cet extrait de 
la CEEC (2020) :

les exigences propres à chaque activité d’apprentissage 
(cours, laboratoires, travaux personnels) sont établies 
de façon claire et réaliste et elles correspondent aux ni-
veaux auxquels les compétences doivent être maitrisées 
au collégial; ces exigences sont fidèlement reflétées dans 
les plans de cours ainsi que dans le calcul des unités et la 
pondération. (p. 25)
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Le critère de qualité d’un programme renvoie, entre autres, à 
la valeur des méthodes pédagogiques et à la capacité des per-
sonnes enseignantes à s’ajuster à l’hétérogénéité de la popula-
tion étudiante en fonction de leurs besoins. Le critère de dis-
ponibilité des ressources (humaines, matérielles ou financières) 
relève de leur accessibilité pour l’ensemble de la population 
étudiante, un concept cher à la pédagogie inclusive. Enfin, 
le critère d’efficacité met l’accent sur l’égalité des chances de 
réussite et sur la diplomation dans des délais raisonnables.

Selon les composantes de la CEEC (2020, 2021, 2023), les 
mêmes critères d’équité à l’endroit de la population étudiante 
se retrouvent dans le plan stratégique. Ces critères incitent 
les personnes enseignantes à déployer les efforts nécessaires 
pour favoriser l’accessibilité, l’inclusion, la participation à la vie 
pédagogique, sportive et culturelle du collège ainsi que la di-
plomation ou la réussite éducative au terme de leur parcours.

Cette omniprésence implicite de l’équité dans les do-
cuments traitant de la qualité de l’enseignement et de 
l’évaluation dans les collèges a une incidence directe sur 
l’éthique professionnelle des personnes CP. Ces dernières 
participent d’ailleurs souvent à la rédaction des audits de 
qualité de leur collège. Ayant moi-même pris part à cet 
exercice à deux reprises dans ma carrière (en 2010 et en 
2021), j’ai pu veiller à l’atteinte de l’équité au sein de mon 
collège et, par ricochet, dans la formation collégiale et de 
la communauté enseignante à travers l’élaboration colla-
borative de documents pédagogiques.

À la lumière des critères identifiés d’équité dans la forma-
tion collégiale, je constate que les personnes CP participent 
à la fois à l’élaboration des programmes et à leur évaluation 
continue. Comme le montrent les rapports d’audits d’assu-
rance de la qualité des programmes de la CEEC (2020, 2021, 
2023), les personnes CP travaillent en étroite collaboration 
avec le personnel enseignant pour développer des outils qui 
favorisent l’équité. Ces outils tiennent compte, entre autres, 
des profils de sortie des personnes diplômées, des chemi-
nements possibles dans un même programme, du choix 
des contenus et des critères d’évaluation adaptés à divers 
contextes d’apprentissages ainsi que de la présence de me-
sures inclusives dans les plans de cours.

L’équité doit désormais se transposer dans la pédagogie : 
« on retrouve ici le principe d’équité qui se concrétise par 
l’offre d’un traitement différencié qui tient compte des 
particularités de chacun et qui, donc, ne s’applique pas de 
la même façon pour tous » (Conseil supérieur de l’éduca-
tion, 2016; cité dans Doutreloux, 2019, p. 24).

LA PRATIQUE DE L’ÉQUITÉ 
DANS L’INTERACTION PROFESSIONNELLE
À l’image du triangle didactique, les personnes CP dé-
veloppent et cultivent l’équité dans leur relation avec le 

personnel enseignant et les membres de la direction des 
études. J’aborderai ces deux types d’interaction profes-
sionnelle l’un à la suite de l’autre.

L’interaction professionnelle 
avec le personnel enseignant
Dans le cadre des interactions professionnelles entre les 
personnes CP et le personnel enseignant, l’équité peut 
être examinée selon une approche conséquentialiste, 
pour évaluer la moralité d’une action en fonction de ses 
conséquences, et déontologique, pour guider les actions 
en fonction de principes et de règles. D’un point de vue 
conséquentialiste, l’éthique professionnelle rejette toute 
forme de discrimination fondée sur le sexe, l’origine 
ethnique, la religion, l’âge, l’orientation sexuelle, le handicap 
ou le statut social. Sur le plan déontologique, et selon le 
principe catégorique de Kant, l’éthique professionnelle 
sollicite la capacité des personnes CP à agir de telle sorte que 
le principe de son action puisse être érigé en loi universelle 
auprès des personnes enseignantes. Il est ici possible de faire 
le parallèle avec les concepts d’exemplarité, de réciprocité 
et d’universalité des actes professionnels (Legault, 1999) que 
posent les personnes CP envers le personnel enseignant.

Le Plan stratégique 2023-2027 vise à promouvoir l’égali-
té des chances dans un milieu plus inclusif (Ministère de 
l’Éducation, 2023). Ce plan s’articule autour d’objectifs 
clés comme la participation des femmes dans les secteurs 
où elles sont sous-représentées et l’accès équitable aux 
structures décisionnelles. Le Plan d’action gouverne-
mentale pour l’inclusion économique et la participa-
tion sociale 2017-2023 (Ministère du Travail, de l’Emploi 
et de la Solidarité sociale, 2017) vise plus particulièrement 
les groupes les plus vulnérables et propose des mesures 
concrètes pour réduire les obstacles à l’emploi, améliorer 
l’accès aux services de soutien et les renforcer, favoriser l’in-
tégration des personnes immigrantes, etc. La féminisation 
de la profession de CP et le rajeunissement des effectifs 
(Houle et Pratte, 2007) illustrent bien la nécessité d’intégrer 
une approche inclusive et équitable dans tous les secteurs.

Dans le cadre de leurs fonctions, les personnes CP doivent 
accompagner une population enseignante diversifiée. Elles 
les aident à résoudre les problèmes du quotidien et s’as-
surent que les enseignantes et les enseignants bénéficient 
des formations et des ressources nécessaires pour pro-
mouvoir l’équité et l’inclusion dans leur salle de classe. Il 
est du devoir des personnes CP de se former et de se tenir 
informées des nouvelles pratiques et des retombées de la 
recherche. Leur rôle exige une distribution équitable du 
temps d’accompagnement ainsi qu’une connaissance fine 
et juste de la situation particulière de chaque personne 
enseignante afin d’éviter tout jugement professionnel 
trop hâtif. Dans leurs communications, elles doivent faire 
preuve de clarté, d’honnêteté et de transparence. Il leur 
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faut également dépasser leurs propres biais socioculturels et académiques, conscients ou 
inconscients, pour que leurs gestes professionnels soient équitables. Comme le soulignent 
Houle et Pratte (2007), les personnes CP doivent  : «  s’adapter à des équipes composées 
parfois d’une diversité [d’enseignantes et] d’enseignants de disciplines ou de spécialités dif-
férentes et de membres du personnel de statuts différents et même d’intérêts divergents » 
(p. 114). L’équité s’exprime donc à travers des actes justes et adaptés à chaque situation.

L’interaction professionnelle avec la direction
Le personnel enseignant doit avoir un accès équitable aux ressources et aux opportunités 
pédagogiques, ce qui nécessite une collaboration active entre les personnes CP et la direc-
tion des études.

Le partenariat entre les collèges et le Secteur Performa de l’Université de Sherbrooke garantit 
une accessibilité équitable au perfectionnement pédagogique. L’équité réside ici dans l’offre de 
formation de Performa. Les programmes sont adaptés à la diversité de personnes apprenantes, 
qu’elles débutent dans la profession ou enseignent depuis plusieurs années. On y propose des 
parcours personnalisés, à temps plein ou à temps partiel, et des programmes gigognes aux mo-
dalités d’enseignement variées (à distance ou en présentiel, synchrone ou asynchrone, en mode 
tutoral ou en groupe, etc.). En parcours libre, les personnes inscrites ont la possibilité de choisir 
leurs cours, alors qu’en mode tutoral, elles peuvent suivre un cours conçu sur mesure par des 
personnes chargées de cours. Enfin, le développement de la formation non créditée permet 
de rejoindre celles qui n’entrevoient pas leur développement professionnel par une formation 
universitaire menant à l’obtention d’un diplôme. C’est cette grande flexibilité qui permet au 
Secteur Performa de répondre aux besoins des personnes enseignantes et de les soutenir dans 
leurs démarches de résolution de problèmes.

Dans l’interaction professionnelle avec la direction des études, l’équité se manifeste par la ca-
pacité des personnes CP à s’adapter à la diversité des besoins du personnel cadre. Pour ce faire, 
elles doivent avoir l’occasion, d’une part, d’étendre leurs champs d’expertise et de se former de 
manière continue et, d’autre part, de persévérer dans leur perfectionnement professionnel. La 
gamme d’expertises peut s’étendre dans les différentes catégories d’action ou d’intervention 
élaborées par Houle et Pratte (2007) :

•	 Développer une expertise en pédagogie
•	 Agir comme [personne consultante] en pédagogie
•	 Mettre des ressources pédagogiques au service du milieu
•	 Contribuer au développement de la pédagogie, du domaine
•	 Intervenir concernant l’accueil et l’insertion des [nouvelles personnes enseignantes]
•	 Intervenir concernant le perfectionnement pédagogique et disciplinaire des [personnes ensei-

gnantes] en général
•	 Intervenir concernant le développement des programmes d’études
•	 Intervenir concernant le développement d’autres dossiers spécifiques à mon service
•	 Agir comme [leadeuse et leadeur] pédagogique
•	 Contribuer au développement institutionnel
•	 Contribuer au développement du réseau collégial
•	 Contribuer au développement du réseau de l’éducation. (p. 214)

Sans verser dans l’encyclopédisme individuel, les personnes CP doivent, tel le couteau suisse du 
conseil pédagogique, être en mesure de répondre efficacement aux différents besoins émis par 
la direction des études.
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CONCLUSION
L’équité constitue la pierre angulaire de l’éthique profession-
nelle des personnes CP et se manifeste dans tous les aspects 
de leurs fonctions. Les politiques et les plans traitant de la 
qualité de l’enseignement et de l’évaluation dans les collèges 
en font la promotion, de manière explicite ou implicite. De 
l’élaboration des programmes à l’évaluation des appren-
tissages, en passant par l’interaction avec le personnel ensei-
gnant et la direction des études, les personnes CP s’engagent 
à créer un environnement d’apprentissage inclusif et acces-
sible à toute la population étudiante.

Que ce soit dans leurs interactions avec le personnel en-
seignant ou avec la direction des études, les personnes CP 
adoptent une posture de soutien et d’accompagnement 
individualisé. Au personnel enseignant, elles offrent des 
conseils et des ressources adaptés à leurs niveaux d’expé-
riences et besoins variés. La collaboration avec la direction 
s’inscrit également dans une démarche d’équité, alors que 
les personnes CP sont appelées à participer activement 
à l’élaboration de politiques et de procédures qui garan-
tissent un traitement juste et équitable pour l’ensemble 
du personnel et de la population étudiante.

L’analyse de contenu des documents officiels et la prise en 
compte de la diversité de la clientèle m’amènent à affirmer 
ceci : l’équité est une valeur essentielle dans le travail des 
personnes CP. Il serait intéressant de vérifier si ma conclusion 
s’avère partagée par ces dernières. Comment? En allant plus 
loin que la simple identification des valeurs communes. Est-
ce que l’équité se situe, selon le point de vue des personnes 
CP elles-mêmes, parmi les valeurs prioritaires? Si tel est le 
cas, est-ce que l’équité peut être considérée comme un in-
dicateur d’un haut niveau de développement du jugement 
éthique? Voilà quelques-unes des questions que je me pro-
pose d’explorer dans un avenir proche.
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M A  D É C O U V E R T E 
D U  R Ô L E  D ’ A C C O M P A G N A T R I C E 

D A N S  L E S  A P P R E N T I S S A G E S
TÉMOIGNAGE
Noémie Lafrance

Ajuster ses pratiques pédagogiques et sortir de sa zone de confort peut sembler intimidant. 
Cela dit, expérimenter de nouvelles méthodes pédagogiques permet à la personne ensei-
gnante d’entrer en contact avec une pluralité de rôles et de découvrir celui qui rejoint le 
mieux sa personnalité. Pour ma part, grâce à un projet d’innovation pédagogique sur la classe 
inversée, j’ai pu évoluer d’un rôle de transmission des savoirs à un rôle d’accompagnement 
dans les apprentissages.

Lorsque j’ai commencé le programme de maitrise en pédagogie de l’enseignement supérieur au 
collégial du Secteur Performa de l’Université de Sherbrooke, j’entamais ma quatrième année 
en tant qu’enseignante de physique. Je sortais tout juste de la fameuse phase mode survie, 
typique des personnes enseignantes qui font leur entrée dans cette carrière (Huberman, 1989). 
En plus de la pandémie, qui a demandé un virage forcé vers l’enseignement en ligne, ma charge 
de travail était très grande. J’avais, d’une session à l’autre, à préparer plusieurs activités péda-
gogiques, et à les dispenser sur deux campus. Je disposais donc de peu de temps pour corriger 
les travaux de la session précédente et finaliser la préparation des cours de la session suivante. 
J’avais de la broue dans le toupet, comme on dit!

À la fin de ma troisième année d’enseignement, je commençais à me sentir un peu plus à l’aise 
dans mon rôle d’enseignante et avec le contenu de mes cours. J’avais enfin le temps de m’in-
terroger sur mes pratiques pédagogiques. À ce moment, la méthode principale que j’utilisais 
était l’enseignement magistral. Pourquoi? Tout simplement parce que c’est la seule méthode 
que je connaissais dans cette discipline à l’époque, ayant uniquement été exposée à cette 
approche dans mon parcours académique en physique. En revanche, je n’aimais pas enseigner 
de cette manière, car je ne me sentais pas à l’aise dans le rôle qu’elle m’imposait. Je répétais 
sans cesse les mêmes explications, après le cours ou dans mes périodes de disponibilités, aux 
personnes étudiantes qui osaient venir me voir. J’avais vraiment l’impression qu’on ne m’écou-
tait pas en classe et que mes cours étaient inutiles.

C’est principalement pour cette raison que j’ai eu envie d’apporter un changement à ma pra-
tique. Cependant, je ne savais pas exactement comment m’y prendre. Quelle méthode péda-
gogique choisir? Il y a tellement de possibilités! Laquelle serait la plus adaptée à ma discipline? 
Comment bien préparer mes cours dans ce nouveau cadre? Comment faire pour savoir si la 
méthode aurait l’effet souhaité? Toutes ces questions me causaient une grande anxiété et 
l’incertitude m’empêchait de sortir de ma zone de confort.

C’est pourquoi je me suis inscrite à la maitrise en pédagogique de l’enseignement supérieur 
au collégial du Secteur Performa de l’Université de Sherbrooke. Le parcours innovation péda-
gogique de la maitrise, ancré dans la démarche du Scolarship of Teaching and Learning (SoTL) 
(Bélisle et al., 2016), m’a permis d’obtenir des réponses à toutes mes questions! Tout au long de 
mon parcours, j’ai été guidée, d’abord dans l’analyse de ma pratique, puis dans l’élaboration, la 
mise en œuvre et l’évaluation de la méthode pédagogique que je désirais implanter dans mes 
cours : la classe inversée. J’ai ainsi pu mettre de l’avant une démarche réflexive structurée et 
développer une posture de praticienne-chercheuse.
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Durant la pandémie, j’ai dû embrasser de force l’enseignement hybride afin d’accommoder les per-
sonnes étudiantes. J’avais développé des capsules vidéos pour transmettre la matière de manière 
asynchrone et je réalisais des exemples de résolution de problèmes dans les cours synchrones. 
Je n’ai pas beaucoup aimé enseigner de cette manière, assise seule dans mon salon devant l’ordi-
nateur. Toutefois, cela m’a fait réaliser qu’il y avait peut-être lieu d’explorer cette méthode 
pédagogique qui m’était imposée. L’idée de la classe inversée a ainsi germé dans mes réflexions.

Ma curiosité étant piquée, j’ai entrepris une démarche d’innovation pédagogique afin d’intégrer la 
classe inversée à ma pratique. J’aurais pu ne l’expérimenter que sur une ou deux périodes, mais j’ai 
plutôt décidé d’y aller le tout pour le tout et d’en faire ma principale méthode d’enseignement 
pendant toute une session. Pour ce faire, j’ai choisi 
un cours que les personnes étudiantes trouvent 
plus difficile dans leur parcours en Sciences de la 
nature  : Électricité et magnétisme. Dans le cadre 
de ce cours de physique, la formule allait être la 
suivante : voir la théorie de manière autonome à 
la maison à l’aide de capsules vidéos et résoudre 
des problèmes en classe pour approfondir les 
connaissances. Après avoir produit mon cadre de 
référence, j’ai conçu un guide d’apprentissage, sous 
forme de notes de cours, et 32  capsules vidéos, 
totalisant plus de 5 h de visionnement.

J’ai été heureuse de constater que l’intégration de la classe inversée à ma pratique enseignante 
a eu un impact positif sur les personnes étudiantes et leur engagement en classe (Lafrance, 
2024). Cela dit, c’est sur moi-même que l’impact le plus significatif de ce projet s’est fait sentir. 
La classe inversée m’a amenée à adopter un rôle d’accompagnatrice et j’ai adoré! Pour la pre-
mière fois, je travaillais en équipe avec les personnes étudiantes pour construire leurs appren-
tissages. J’éprouvais du plaisir en classe et je me sentais utile. Ce projet m’a donné l’assurance 
dont j’avais besoin pour être encore plus ouverte à essayer de nouvelles choses et pour me 
détacher de l’enseignement magistral.

Le fait d’avoir exploré une méthode d’enseignement innovante et joué un rôle de guide auprès 
des personnes étudiantes a complètement changé ma façon de concevoir l’enseignement de 
la physique. Ce nouveau rôle a résonné en moi et j’ai hâte de découvrir d’autres façons de le 
mettre à contribution. Aujourd’hui plus que jamais, je vois ma salle de classe comme un véri-
table laboratoire où de nouvelles expériences n’attendent qu’à être entreprises.

º
À propos de l’autrice
Noémie Lafrance enseigne la physique au Cégep de Saint-Jérôme depuis 2019. Elle a terminé à  
l’hiver 2024 une maitrise en pédagogie de l’enseignement supérieur au collégial, parcours innovation 
pédagogique, du Secteur Performa de l’Université de Sherbrooke.
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