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Cet article présente les résultats d’une
recherche qui avait pour buts de recueillir
et d’analyser les représentations des
professeures et des professeurs du collé-
gial à l’égard de différents éléments de
changement : le concept de compétences
et, plus particulièrement, les compéten-
ces en résolution de problèmes et en créa-
tivité, les caractéristiques pédagogiques des
TIC ainsi que l’incidence de celles-ci sur le
développement de ces compétences.

Conduite dans le cadre d’une maîtrise
en éducation à l’Université de Sherbrooke
(PERFORMA), cette recherche ciblait les
milieux de formation relatifs aux arts ap-
pliqués avec les programmes de design
(design industriel, design d’intérieur, de-
sign de mode et design de présentation)
et de graphisme. L’interprétation des re-
présentations et des expériences vécues
par les professeures et les professeurs de
ces programmes en matière d’utilisation
des TIC pour le développement de com-
pétences particulières nous a permis, dans
un premier temps, de tracer le portrait
de la situation et, dans un deuxième
temps, d’être en mesure de formuler des

suggestions pertinentes pour une intégra-
tion efficace des TIC aux activités d’ensei-
gnement et d’apprentissage.

L’UTILISATION DES TIC DANS LE CADRE

DE LA RÉFORME DES PROGRAMMES

Depuis une dizaine d’années, la for-
mation collégiale vit des changements
majeurs découlant, notamment, de deux
principaux facteurs. D’une part, la ré-
forme de l’enseignement et la révision
de tous les programmes préuniversitaires
et techniques et, d’autre part, une forte
pression pour l’utilisation massive des
technologies de l’information et de la
communication (TIC) dans tous les sec-
teurs d’activités pédagogiques.

La réforme et les nouvelles compétences

Dans le but de bien cerner le contexte
de notre recherche, rappelons-nous d’abord
celui de l’élaboration des nouveaux pro-
grammes et de l’apparition de la notion de
compétence dans le milieu collégial.

Ainsi, en 1994, à la suite des résultats
des travaux de la Commission parlemen-
taire de l’éducation sur l’avenir de l’en-
seignement au Québec, le ministère de
l’Éducation propose une réforme scolaire.
À l’ordre collégial, les conclusions de cette
commission avaient permis de mettre en
lumière les lacunes de la formation, no-
tamment en termes de performance des
finissantes et des finissants dans les mi-
lieux professionnels et universitaires, ceux-
ci ne semblant pas en mesure de transfé-
rer adéquatement les nombreuses théo-
ries et notions acquises durant leur for-
mation collégiale dans la pratique. Pour
combler ces lacunes, le ministère propose
donc une révision de l’ensemble des pro-
grammes qui seront dorénavant élaborés
selon l’approche par compétences.

L’avènement de cette nouvelle appro-
che a engendré, depuis, des noyaux de
résistance et soulevé de nombreuses cri-
tiques dans le milieu de l’éducation, ce
qui était à prévoir : « […] peu importe
l’effort d’amélioration du système, on
assiste chaque fois à des controverses
considérables et à des conflits impor-
tants » (Saint-Onge, 1998).

Or, comment favoriser l’évolution de
l’enseignement et promouvoir sa réforme
sans intégrer les professeures et les pro-
fesseurs au processus de la mise en œu-
vre de cette dernière ? La consultation
des principaux acteurs s’impose donc si
l’on veut mieux cibler les interventions
à effectuer.

Les technologies de l’information et
de la communication

Les pressions se font nombreuses et
répétées en vue de l’intégration des TIC à
l’enseignement. Ainsi, en 1996, le mi-
nistère de l’Éducation dévoile un plan
d’intervention concernant les nouvelles
technologies de l’information et de la
communication. Ce plan vise à favori-
ser une utilisation encore plus intensive
des TIC dans l’enseignement au collégial.
Les axes principaux de ce dernier sont,
d’une part, son articulation autour de
l’implantation des programmes et,
d’autre part, l’implication des profes-
seures et des professeurs dans un pro-
cessus de perfectionnement.

Or, nous constatons actuellement la
diversité des liens entre le corps profes-
soral et l’informatique, dont l’utilisation
n’est pas répandue de manière homogène
dans le milieu. Si plusieurs professeures
et professeurs explorent et exploitent
l’environnement informatique mis à leur
disposition, d’autres restent indifférents
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ou s’impliquent peu dans le processus
d’informatisation.

Comment assurer une « véritable » in-
tégration des TIC, du moins homogène et
efficace, si nous ne pouvons pas compter
sur l’implication de toutes les professeures
et de tous les professeurs ? Et comment
prétendre favoriser cette implication si
nous ne connaissons pas les points de vue
des principaux intéressés quant aux im-
pacts de ce matériel informatique sur le
développement des nouvelles compéten-
ces ? Même si le ministère s’engage à ap-
porter son appui aux projets d’intégration
des TIC, comment alors déterminer les
projets à développer et à offrir si nous
ignorons les mécanismes à l’origine des
pratiques pédagogiques ? Répondre à ces
questions souligne donc l’importance de
connaître les représentations des profes-
seurs sur l’utilisation des TIC dans leurs
activités pédagogiques.

LES REPRÉSENTATIONS

DES  PROFESSEURES ET DES PROFESSEURS

CONCERNANT LES CONCEPTS

DE COMPÉTENCE, DE RÉSOLUTION DE

PROBLÈMES ET DE CRÉATIVITÉ

Le concept de compétence

Les documents ministériels des pro-
grammes techniques présentent le con-
cept de compétence comme un :

[…] ensemble intégré d’habiletés
psychomotrices et de comportements
socioaffectifs, qui permet d’exercer,
au niveau de la performance exi-
gée à l’entrée sur le marché du tra-
vail, un rôle, une fonction, une tâ-
che ou une activité. (MEQ, 1997
et 1998, p. 9)

Inspirée du cadre théorique des appro-
ches cognitives, nous retenons la définition
du concept de compétence de Le Boterf :

La compétence ne réside pas dans
les ressources (connaissances, capa-
cités…) à mobiliser mais dans la
mobilisation même de ces ressour-
ces. La compétence est de l’ordre du
« savoir mobiliser » […] il faut
qu’il y ait mise en œuvre et trans-
formation pour que l’équipement
accède au statut de compétence
[…] la compétence fait ses preuves
dans l’action. (1994, p. 17-18)

À notre avis, cette dernière définition
est plus éloquente que celle présentée
dans les programmes techniques. En ef-
fet, nous pensons qu’une compétence,
prise dans le sens d’un « savoir-mobili-
ser » des connaissances théoriques et des
connaissances pratiques, est une activité
cognitive de niveau supérieur qui diffère
de l’aspect « mimétique » et répétitif qui
caractérise l’accomplissement d’une tâ-
che ou d’une fonction.

Comment les professeures et
les professeurs comprennent
le concept de compétence

Lors des entrevues, la plupart des
professeures et des professeurs interrogés
étaient en période d’appropriation de

l’approche par compétences, et nous
avons demandé à ces derniers ce qu’ils
pensaient de cette approche et de la ré-
forme des programmes.

La majorité des personnes interrogées
perçoivent la différence entre les anciens
et les nouveaux programmes et elles sou-
lignent l’importance accordée par ces
derniers aux apprentissages plutôt qu’à
l’enseignement. Par contre, l’intégration
de cette approche n’est pas encore com-
plétée, puisque certains se représentent
les changements uniquement sur le plan
du vocabulaire, alors que d’autres n’y
voient aucun changement et associent
l’approche par compétences à l’enseigne-
ment par projets, une pratique pédago-
gique courante dans les programmes en
arts appliqués.

Les concepts de résolution de
problèmes et de créativité

Afin de cerner la définition de ces deux
concepts, nous avons consulté les travaux
de Tennyson et Rasch (1988), de Tardif
(1999) et d’Amégan (1987).

Nous avons retenu, aux fins de la re-
cherche, la position de Tennyson et
Rasch concernant les concepts de réso-
lution de problèmes et de créativité.
Ainsi, pour ces auteurs, la résolution de
problèmes et la créativité sont des acti-
vités cognitives qu’ils qualifient de com-
plexes et de globales, impliquant, toutes
les deux, une intégration des connaissan-
ces antérieures. Dans le processus de ré-
solution de problèmes, l’individu fait
appel à des savoirs du champ d’études,
alors que dans le processus de créativité,
ce sont toutes les sphères personnelles
du savoir qui sont sollicitées. Le modèle
de chacune de ces activités cognitives
comporte deux phases, l’une d’acquisi-
tion du savoir (connaissances déclarati-
ves, procédurales et conditionnelles) et
l’autre d’utilisation du savoir compre-
nant notamment la résolution de pro-
blèmes et la créativité. Il apparaît que
Tardif nous offre une parenté de modèle
dans ce qu’il appelle la « dynamique de
transfert des apprentissages ». En effet, les
activités de transfert des apprentissages

L’échantillonnage retenu pour cette
recherche s’est voulu représentatif
sous trois aspects : les caractéristiques
démographiques (petits et gros collè-
ges), les caractéristiques reliées aux
programmes (anciens et nouveaux
programmes) et celles concernant les
principaux intéressés (utilisation ou
non-utilisation des TIC). Les partici-
pants, onze professeures et professeurs
en design et en graphisme de collèges
du Québec, proviennent des pro-
grammes suivants : graphisme, design
de mode, design de présentation, de-
sign d’intérieur et design industriel.
Invitées à participer à la recherche sur
une base volontaire, les personnes ren-
contrées ont été interrogées lors d’une
entrevue individuelle, de type semi-
structuré, portant sur les thèmes sui-
vants : le développement des compé-
tences en résolution de problèmes et
en créativité, les expériences et les pra-
tiques d’utilisation des TIC dans un
cadre pédagogique ainsi que l’impact
de cette utilisation sur le développe-
ment des compétences recherchées.

Échantillonnage et
collecte des données
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de la « tâche source » à la « tâche cible »,
détaillées dans la dimension « proces-
sus », se rapprochent des activités d’ac-
quisition du savoir et d’utilisation du
savoir de Tennysson et Rasch.

Concernant la créativité, nous avons
complété notre définition en nous réfé-
rant aux travaux d’Amégan qui se ba-
sent sur la théorie de Guilford. Ainsi, ce
dernier inscrit la créativité dans un mo-
dèle de structure de l’intellect qu’il
nomme « S.O.I » ou Structure of Intel-
lect. Ce modèle comporte des opérations
intellectuelles qui rappellent les étapes
de la dynamique du transfert de Tardif.
Ces compétences se définissent comme
des fonctions cognitives complexes qui
se traduisent par l’intégration et la mo-
bilisation de divers types de connaissan-
ces acquises préalablement.

Ce que pensent les professeures et
les professeurs des concepts
de résolution de problèmes
et de créativité

L’analyse des données recueillies lors
des entrevues démontre que la plupart
des personnes interrogées définissent la
résolution de problèmes comme un pro-
cessus comportant des étapes, générale-
ment une étape d’analyse et une étape
de synthèse ou, encore, comme une ac-
tivité professionnelle, celle de répondre
aux besoins de la clientèle.

Sur le plan de la créativité comme telle,
la plupart des participantes et des parti-
cipants la décrivent soit comme une qua-
lité personnelle en insistant sur les atti-
tudes personnelles nécessaires à son dé-
ploiement, soit comme une qualité du
produit final associée à l’originalité et à
l’esthétique.

De plus, nous avons constaté que les
personnes interrogées perçoivent la ré-
solution de problèmes et la créativité
comme des processus semblables et de
même nature, imbriqués l’un dans
l’autre, fonctionnant en boucle, l’un
étant la manifestation de l’autre, l’un
favorisant le développement de l’autre.

Il nous semble donc que les profes-
seures et les professeurs consultés, en as-
sociant la résolution de problèmes à une
démarche intellectuelle se concrétisant
par des actions, semblent avoir des con-
victions en accord avec le modèle ins-
piré des théories cognitives précédem-
ment décrites. Par contre, leur représen-
tation de la créativité diffère de celle des
théories cognitives, puisque l’importance
est donnée, d’une part, aux attitudes ca-
ractéristiques de la personne créatrice et,
d’autre part, aux caractéristiques du pro-
duit. Mis à part cette nuance, nous avons
relevé que, pour les personnes interro-
gées, la démarche, les actions, les attitu-
des et le produit sont au cœur du con-
cept de compétence en résolution de
problèmes et en créativité. Alliées à la
critique ou à la métacognition, ces ca-
ractéristiques forment les cinq éléments
d’une compétence. Si ces personnes re-
connaissent les éléments de ces compé-
tences, on peut donc raisonnablement
penser qu’ils sont plus proches de l’ap-
proche par compétences dans la prati-
que qu’ils ne semblent l’être en théorie.

De plus, il ressort des commentaires des
professeures et des professeurs consultés
un chevauchement entre les concepts de
résolution de problèmes et de créativité
avec la notion d’esthétique. Ce dernier
concept mériterait, à notre avis, d’être dé-
fini et situé par rapport aux deux premiers.

LES REPRÉSENTATIONS ET

LES PRATIQUES PÉDAGOGIQUES

DES PROFESSEURES ET DES PROFESSEURS

CONCERNANT LES TIC

Avant d’aborder les points de vue des
professeures et des professeurs sur la per-
tinence de l’efficacité de l’utilisation pé-
dagogique des TIC, il convient de présen-
ter une recension des écrits sur le sujet.

Les caractéristiques pédagogiques
des TIC

Sur le plan des TIC intégrées aux mi-
lieux professionnels et scolaires, les résul-
tats de plusieurs recherches, dont certains
sont rapportés par Harvey (1999), ont

démontré des caractéristiques pédagogi-
ques et didactiques qui permettent l’ac-
quisition d’attitudes et de compétences
transférables. Nous regroupons les résul-
tats des recherches reliées aux caractéris-
tiques de ces outils de la façon suivante :

◆ Tous les types de matériel informatique :
l’appel à l’esprit de déduction, le dé-
veloppement du travail autonome, la
stimulation de la curiosité et de l’ému-
lation, le développement des échan-
ges multidirectionnels, le développe-
ment du travail collaboratif, la sou-
plesse de gestion de la formation, l’in-
dividualisation de l’apprentissage,
l’indépendance par rapport à l’accès
à l’information et à l’accès à la réus-
site par l’adaptation des apprentissa-
ges à chaque étudiante et étudiant.

◆ Les banques de données internes et ex-
ternes : l’acquisition rapide de nouvel-
les connaissances grâce à la disponi-
bilité de l’information pertinente au
moment où l’intérêt est à son maxi-
mum et à la disponibilité d’une masse
presque infinie d’informations diver-
sifiées et à jour.

◆ Les tutoriels et les exerciseurs : la ré-
troaction rapide, le développement de
l’esprit d’analyse, de synthèse et de ré-
solution de problèmes.

◆ Les simulateurs, les liens hypertexte et
hypermédia : l’interactivité ainsi que
l’expérimentation personnelle par la
simulation de situations réelles, le dé-
veloppement des capacités d’associa-
tion d’idées, l’acquisition de compé-
tences de haut niveau telles que la ré-
solution de problèmes et la créativité.

◆ L’impact de l’utilisation des TIC sur les
attitudes : l’autonomie, la curiosité et
l’émulation, les échanges multidirec-
tionnels et le travail en collaboration,
le développement de l’esprit d’analyse
et de synthèse, le développement des
capacités d’association d’idées, la ra-
pidité et l’expérimentation person-
nelle.
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Représentations des professeures et
des professeurs concernant les
possibilités pédagogiques des TIC

La plupart des personnes interrogées
considèrent les TIC comme des outils
parmi tant d’autres, des outils d’exécu-
tion, des outils de production. Si elles
reconnaissent que celles-ci génèrent un
impact positif sur la motivation et l’auto-
nomie, il leur semble toutefois illusoire
de penser que le développement des
compétences s’exerce par le biais de la
maîtrise d’outils informatiques, privilé-
giant plutôt le développement d’une
culture générale et d’attitudes individuel-
les. Par ailleurs, elles insistent sur une
condition indispensable, préalable à l’uti-
lisation des TIC : les étudiantes et les étu-
diants doivent d’abord maîtriser ces
outils pour en tirer des bénéfices lors
d’activités pédagogiques, sinon les effets
risquent d’être plus négatifs que positifs.

Certaines personnes interrogées ont
signalé des caractéristiques des TIC qui
laissent croire que ces outils ont été à la
source d’une double performance de la
part des étudiantes et des étudiants, soit
sur le plan du processus d’apprentissage
et sur celui du résultat de l’apprentissage.
Plus précisément, outre la rapidité des
outils, on a évoqué leur dimension ex-
ploratoire, la diversité des solutions que
ceux-ci génèrent, la possibilité de visua-
liser et d’évaluer les solutions potentiel-
les ainsi que leur performance sur le plan
du traitement final des données. L’en-
semble des caractéristiques mentionnées
nous porte à croire que les TIC permet-
tent d’abord aux étudiants de dévelop-
per une certaine expertise en résolution
de problèmes et en créativité : raisonne-
ment, jugement critique et prise de dé-
cisions. De plus, ces technologies, en
favorisant une meilleure production de
concepts et une présentation de projets
de qualité supérieure, renforcent la ma-
turité professionnelle des étudiants et
aident ces derniers à atteindre des résul-
tats tangibles en termes de performance.

De plus, il nous paraît important de
souligner le rôle et la responsabilité des
étudiantes et des étudiants dans la

construction de leurs connaissances et
d’insister sur le pouvoir des TIC dans ce
processus. Selon nous, les TIC ne doivent
plus être considérées comme des outils
passifs contenant des informations ou
permettant leur saisie et leur traitement,
mais être abordées comme un lieu d’in-
teraction où les étudiants construisent
de nouvelles connaissances et acquièrent
des nouvelles compétences.

En termes de pratique actuelle des
professeures et des professeurs interrogés,
notons également que l’utilisation des TIC

semble se limiter principalement aux lo-
giciels professionnels de traitement des
données, aux banques de données et, à un
moindre niveau, aux outils de communi-
cation. Or, dans notre recension des écrits,
nous avons consulté des études qui met-
tent en évidence le potentiel d’outils tels
que les tutoriels, les exerciseurs et les si-
mulateurs. Ainsi, l’interactivité de ces
outils permet une rétroaction rapide et
l’expérimentation personnelle, sans oublier
le développement d’un apprentissage per-
sonnalisé, l’acquision de compétences de
haut niveau comme la résolution de pro-
blèmes et la créativité (Harvey, 1999). Ces
avantages devraient répondre aux appré-
hensions des professeurs sur la « validité »
et la « pertinence » de l’intégration de tels
outils aux environnements d’apprentissage.

Les personnes interrogées ont formulé
des recommandations de toute nature, qui
leur permettraient d’intégrer les TIC à leurs
activités d’enseignement tout en gardant
un certain contrôle lors des cours. Ces
recommandations portent sur les dimen-
sions suivantes : le bon fonctionnement
et la disponibilité des logiciels et des ap-
pareils ; l’importance de garder le cap sur
les connaissances à transmettre plutôt que
sur le simple apprentissage de l’utilisation
des outils ; le choix de méthodes pédago-
giques applicables à des situations variées ;
un cheminement uniforme et égal des
étudiantes et des étudiants dans le cours.
Selon nous, il ne s’agit plus de former des
étudiants capables d’agir selon un modèle
éprouvé, appris et pratiqué, donc jugé
efficace, mais des étudiants capables de
réfléchir, d’analyser, d’extrapoler, de pré-
voir, d’imaginer, de comparer, de juger,
et ce, en utilisant toutes leurs connaissan-
ces, toutes les ressources disponibles avant
d’agir. La première option assure un ré-
sultat, la seconde également, sauf que ce
dernier résultat découle de tout un con-
texte et de ses variables et qu’il devient
ainsi stratégique. À notre avis, les TIC sem-
blent démontrer un potentiel favorable
au développement de ces habiletés.

CONCLUSION

Notre recherche nous a permis de com-
prendre les habitudes actuelles d’utilisa-
tion des TIC et leurs origines chez les
professeures et les professeurs du do-
maine des arts appliqués. Elle nous a aussi
permis de connaître les besoins des pro-
fesseurs en termes d’environnement et
de supports informatiques, de discerner
les avantages et les inconvénients attri-
bués à l’informatique dans les tâches in-
teractives d’enseignement et d’apprentis-
sage, d’apprécier la pertinence accordée
par les personnes interrogées à l’utilisa-
tion de l’informatique dans le dévelop-
pement de compétences relatives à la
résolution de problèmes et à la créati-
vité et, enfin, de constater l’impact de
l’informatique sur le développement des
compétences selon l’optique des person-
nes interrogées.

Certaines personnes ont

signalé des caractéristiques

des TIC qui laissent croire que

ces outils ont été à la source

d’une double performance

de la part des étudiantes

et des étudiants, soit sur le

plan du processus

d’apprentissage et sur

celui du résultat

de l’apprentissage.
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À la lumière de ces résultats, nous pou-
vons énumérer quelques défis qu’il nous
semble important de relever. Le premier
défi concerne l’élaboration des nouveaux
programmes techniques. Compte tenu
que le collège appartient à l’ordre d’en-
seignement supérieur, il faudra mainte-
nir ce niveau d’enseignement. L’obsta-
cle est de taille, puisque le risque d’op-
ter pour une formation utilitaire est
éminent, notamment dans les domaines
professionnels du design au Québec, où
les pressions du milieu de travail pour
une formation de techniciennes et de
techniciens sont soutenues. Doit-on ré-
pondre de notre qualité de formation au
monde du travail ou à la société ? À no-
tre avis, la nuance est importante.

Un second défi concerne les nouvelles
technologies qui sont aujourd’hui incon-
tournables. Leur entrée dans les milieux
professionnels, scolaires et privés est mas-
sive. Les recherches qui leur sont consa-
crées sont innombrables et l’impact posi-
tif de leur utilisation pédagogique dans
la formation des générations futures est
de plus en plus confirmé. Il n’est pas un
projet éducatif qui n’en fasse mention et,
bien que leur évolution soit quelque peu
effrénée, nous, les actrices et les acteurs
de ces projets de formation à titre de pé-
dagogue, administrateur et professeur, ne
pouvons ralentir leur intégration sous
prétexte qu’elles cadrent difficilement avec
nos pratiques pédagogiques actuelles.

Selon nous, la résistance face à l’intro-
duction des TIC s’explique, d’une part,
par les différentes représentations des
personnes interrogées concernant la per-
tinence et l’efficacité potentielles et réel-
les de l’utilisation des TIC dans la prati-
que enseignante et, d’autre part, par le
fait que les premières expériences d’in-
tégration des TIC dans les activités péda-
gogiques ont généralement été difficiles.
L’enseignement traditionnel nous a tous
habitués à préparer nos cours de manière
behavioriste, soit à concevoir des situa-
tions ou scénarios pédagogiques afin de
« provoquer » la compréhension, l’acqui-
sition et l’application de connaissances.
Or, nous estimons que la réforme vise le

développement de comportements indi-
viduels et non le développement de com-
portements en réponse à des « stimula-
tions pédagogiques ». Dans une telle vi-
sée, pouvons-nous, comme professeures
et professeurs, imaginer évoluer de con-
cert avec les étudiantes et les étudiants
dans un environnement pédagogique ex-
périmental soutenu par des environne-
ments physiques informatisés, au lieu de
continuer à vouloir les faire évoluer dans
des environnements pédagogiques et
physiques que nous maîtrisons parfaite-
ment ?

À notre avis, la réforme de l’éducation
n’est pas seulement une réforme des
curriculums de formation mais aussi celle
des pratiques qui correspondent à ces
curriculums. C’est pourquoi nous pen-
sons que le développement des environ-
nements technologiques représente ce se-
cond défi auquel font face les interve-
nantes et les intervenants des milieux de
formation. Or, la conception d’environ-
nements technologiques efficaces sup-
pose une adaptation de ces derniers aux
exigences du curriculum de formation
et non l’inverse. Elle suppose aussi la
connaissance des outils didactiques dis-
ponibles, la considération de leur impact
sur le développement des compétences
relatives à la résolution de problèmes et
à la créativité, la conception d’outils di-
dactiques adaptés, l’implication concrète
des professeures et des professeurs et le
soutien des autres intervenants.

Les changements dans les pratiques pé-
dagogiques nous amènent à identifier un
troisième défi, celui de la définition du
profil de compétences de l’enseignant.
Cette définition est essentielle et doit être
faite par les professeures et les professeurs
eux-mêmes, dans un esprit de concerta-
tion, autour des enjeux de la réforme et
dans le but de s’approprier les nouveaux
rôles et les nouvelles responsabilités dont
celle-ci les charge. Les quatre compéten-
ces du personnel enseignant du collégial
définies par Laliberté et Dorais (1999)
sont de nature à provoquer cette concer-
tation. Dans les composantes de la com-
pétence « enseigner dans une perspective

de formation fondamentale », nous re-
trouvons certains énoncés qui découlent
des approches constructivistes et cogni-
tives, soit : « présenter un contenu orga-
nisé et structuré de façon à favoriser la
construction de leur propre savoir par
les étudiants », « encadrer l’apprentissage
et fournir aux étudiants une rétroaction
fréquente, propre à favoriser l’apprentis-
sage, de même que l’intégration et le
transfert des apprentissages » et « ajus-
ter son intervention aux exigences et aux
variations de la situation » (p. 54). Dans
ces énoncés, nous reconnaissons deux
principes généraux et fondamentaux des
théories cognitives et constructivistes, ce-
lui de permettre aux étudiantes et aux
étudiants de prendre en main leur pro-
pre apprentissage et celui de fournir un
encadrement pédagogique modulable
qui tient compte des variations dans les
situations d’apprentissage.

Nous espérons que les résultats de cette
recherche favoriseront le virage pédagogi-
que et organisationnel de l’enseignement :
sur le plan de l’adaptation des environne-
ments technologiques dans un contexte
d’approche par compétences et sur celui des
programmes intégrés de formation et de
support au personnel enseignant du collé-
gial. Nous espérons également avoir permis
aux professeures et aux professeurs de pren-
dre conscience de leurs propres conceptions
à l’égard des effets des TIC sur le développe-
ment des compétences et de développer des
nouvelles stratégies d’enseignement relati-
vement à l’approche par compétences et à
l’utilisation des outils informatiques.

La réforme de l’éducation

n’est pas seulement

une réforme des curriculums

de formation mais aussi

celle des pratiques

qui correspondent à

ces curriculums.
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