
L’ADOPTION D’ENVIRONNEMENTS SOCIOTECHNOLOGIQUES 
COMME MOTEUR DE CHANGEMENT PÉDAGOGIQUE

En 2006, le ministère de l’Éducation, du Loisir et du 
Sport (MELS) a amorcé ses efforts pour changer le vi-
sage de l’enseignement de la science. Fondé sur des 
années de recherche en psychologie de l’enseignement 
et en sciences de l’apprentissage, le MELS instaure le 
Programme de formation de l’école québécoise (PFEQ). 
L’objectif premier : centrer l’enseignement sur l’étudiant 
et lui fournir plus d’occasions d’apprendre par ses pro-
pres recherches et par la collaboration avec ses pairs. 
Ce type d’approche pédagogique, souvent connue sous 
le nom d’« apprentissage actif », s’inspire des théories 
socioconstructivistes de l’apprentissage1.

En parallèle, on a vu émerger une tendance croissante 
à concevoir des salles de classe visant à optimiser les 
avantages de la réforme scolaire. Comme on conçoit 
l’éducation comme un processus centré sur l’étudiant 
plutôt que sur le professeur, l’architecture de la salle de 
classe doit être cohérente au regard de cette concep-
tion. Un certain nombre de ces environnements, dits 
sociotechnologiques, éliminent l’estrade sur laquelle se 
trouvait le professeur ; « l’avant » de la classe disparait. 
De plus, ces environnements utilisent des technologies 
nouvelles qui centrent l’apprentissage sur les étudiants 
et les rendent plus actifs dans leur apprentissage. Ici 
comme ailleurs, on observe une tendance croissante à 
remplacer des espaces d’apprentissages convention-
nels par ces environnements sociotechnologiques. Un 
article du New York Times, intitulé « At MIT, large lec-
tures are going the way of the blackboard » (« Au MIT, 
l’exposé magistral disparait avec le tableau noir »), notait 
le remodelage technologique des salles de classe et de 

1 L’apprentissage actif regroupe des activités reliées aux types de mise en 
application de cette approche : penser-jumeler-partager (enseignement par 
les pairs) ; analyse et résolution de problèmes (apprentissage par problèmes 
ou par projets (APP), apprentissage par design ou LBD, approches fondées 
sur l’enquête) ; activités moins structurées (enseignement « juste-à-temps », 
journaux de réflexion, autres exercices de rédaction).

2 À propos de Scale-Up, voir F. Kingsbury, « Le projet Scale-Up. Une révolution 
qui nous vient du Sud », Pédagogie collégiale, vol. 25, no 3, 2012, p. 37-44 
[http://www.aqpc.qc.ca/UserFiles/File/pedagogie_collegiale/Kingsbury-
Vol_25-3.pdf]. 

3 La recherche dont il est question dans le présent article est disponible à 
l’adresse [http://www.cdc.qc.ca/parea/787902-charles-et-al-tic-pedagogie-
active-dawson-john-abbott-vanier-PAREA-2011.pdf].
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conférences dans les grandes universités américaines 
(Rimer, 13 janvier 2009). Au nombre des exemples les 
plus connus, mentionnons le projet Peer Instruction à 
Harvard, dirigé par le professeur Eric Mazur, le projet 
Technology Enabled Active Apprentissage (TEAL) au MIT, 
dirigé par le professeur John Belcher, et le projet Stu-
dent-Centered Activities for Large Enrollment Undergra-
duate Programs (SCALE-UP2), dirigé par le professeur 
Robert J. Beichner, de la North Carolina State Univer-
sity, et le professeur Jeffery M. Saul, de la University of 
Central Florida.

Même si on constate une accumulation de preuves de l’effi-
cacité des pédagogies actives ainsi que des environnements 
sociotechnologiques, plusieurs inconnues demeurent quant 
aux façons optimales de modifier l’enseignement ainsi que 
l’apprentissage. En outre, peu de recherches systématiques 
ont été réalisées sur la possibilité de généraliser l’efficacité 
des nouveaux environnements sociotechnologiques et sur les 
meilleures façons de les utiliser pour favoriser l’apprentissage 
conceptuel des étudiants. 

L’objectif du projet de recherche3 que nous vous présentons 
dans cet article était donc double.

• Examiner si (et comment) les pédagogies d’apprentissage actif 
et les environnements sociotechnologiques influencent la 
compréhension conceptuelle de l’introduction à la physique 
chez les étudiants.

• Examiner comment les professeurs adoptent les pédagogies 
actives et ces environnements technologiques.
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Cet article et la recherche dont il découle feront l’objet d’une discussion 
critique dans le cadre du prochain colloque de l’Association québécoise 
de pédagogie collégiale (AQPC), à Montréal, du 4 au 6 juin 2013. Pour 
plus de détails sur la série Avec un grand R organisée conjointement 
par l’AQPC, l’Association pour la recherche au collégial et le Centre de 
documentation collégiale, consultez le site Internet de ces organismes 
[www.aqpc.qc.ca] ou [www.cvm.qc.ca/arc] ou [www.cdc.qc.ca].
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Pour étudier la mise en application de pédagogies actives et 
de nouveaux environnements sociotechnologiques, nous dis-
tinguons deux perspectives distinctes : celle de l’étudiant et 
celle du professeur.

ÉNONCÉ DU PROBLÈME

PERSPECTIVE DE L’ÉTUDIANT

PERSPECTIVE DU PROFESSEUR

Préparer et soutenir les professeurs dans leurs efforts pour 
assimiler de nouvelles approches pédagogiques et de nou-
velles technologies constitue un important défi à relever. 
Cela est d’autant plus vrai que ces changements nécessitent 
une redéfinition du rôle du professeur. Selon Dillenbourg 
et Fischer (2007), il serait simpliste, dans ce passage vers 
une pédagogie centrée sur l’étudiant, que le professeur se 
contente de passer du rôle de « sage sur l’estrade » à celui de 
« guide-accompagnateur ». La refonte de l’architecture de la 
salle de classe permet aux professeurs de ne plus simplement 
« dire » que leurs cours sont actifs, mais plutôt de « montrer » 
le type de pensée et de réflexion que les étudiants doivent 
mener pour apprendre. Dans ce modèle, les étudiants sont au 
centre des processus sociocognitifs : ils sont vus comme des 
apprentis cognitifs (Collins, Brown et Newman, 1987).

Le rôle des professeurs est alors d’orchestrer les activités 
en classe, une responsabilité qu’ils doivent assumer sans se 
placer au centre de l’enseignement (Fischer et Dillenbourg, 
2006). Les professeurs doivent donc créer des occasions d’ap-
prentissage qui suscitent la participation des étudiants et 
l’utilisation des outils et des artéfacts4 du domaine. Dans le 
contexte d’un cours de physique, les étudiants pourraient par 
exemple être invités à établir les causes d’un accident de voi-
ture. Les étudiants devraient utiliser les outils mathématiques, 
des instruments de mesure, et produire des démonstrations 
scientifiques appropriées.

4 Le mot « artéfact » est plus souvent utilisé en anthropologie et réfère à un 
produit culturel. Dans le présent contexte, « artéfact » désigne les objets de 
culture scientifique que produisent les étudiants.

Le rôle des professeurs est [...] d’orchestrer les activités 
en classe, une responsabilité qu’ils doivent assumer sans 
se placer au centre de l’enseignement.Jusqu’à tout récemment, c’est surtout au primaire et au secon-

daire que l’on a mis de l’avant des pédagogies d’apprentissage 
actif centrées sur l’étudiant (Blumenfeld et collab., 2000). 
On note que des essais ont aussi été menés dans les ordres 
d’enseignement supérieur, notamment dans de grandes uni-
versités comme Harvard (Crouch et Mazur, 2001). Ces es-
sais ont été réalisés auprès d’étudiants hautement motivés 
qui constituaient souvent de petits groupes soigneusement 
sélectionnés ou ciblés en fonction de certains critères. Les 
pédagogies centrées sur l’étudiant semblent maintenant se 
répandre et la généralisation de ce type de pédagogie suscite 
de nouvelles questions auxquelles il est important de répon-
dre. Quels sont les effets de ces pédagogies si on les applique 
aux différents segments de la population étudiante ? Leur 
efficacité dépend-elle par exemple des différents niveaux de 
savoirs préalables ? Varie-t-elle selon les sexes ? etc.

L’une des caractéristiques importantes de cette nouvelle ten-
dance en enseignement est qu’elle est assortie d’une refonte 
de l’environnement d’apprentissage et d’un recours à la tech-
nologie visant à faciliter la collaboration entre les étudiants. 
Ces changements sont très attrayants, mais il reste que peu 
de recherches formelles confirment que les conclusions con-
cernant leur efficacité peuvent être généralisées aux diverses 
réalités que l’on peut rencontrer. En outre, ces nouveaux es-
paces soulèvent de nouvelles questions auxquelles les études 
plus anciennes ne répondent pas. Ces études soulignaient le 
fait que la technologie à elle seule ne permet pas d’améliorer 
l’apprentissage fait par les étudiants (Clark, 2001). Par défi-
nition, les environnements sociotechnologiques constituent 
des espaces où technologie et aménagement vont ensemble. 
Ces environnements suscitent donc de nouvelles questions 
de recherche qui, jusqu’à maintenant, n’ont pas été abordées 
par les études précédentes. 

Voilà pourquoi il est nécessaire d’en apprendre plus à propos 
de l’effet des pédagogies d’apprentissage actif et de celui des 

environnements sociotechnologiques en enseignement su-
périeur. Cela pourra tracer la voie à suivre afin de concevoir 
un environnement technologique d’apprentissage favorisant 
l’attitude active et la réflexion chez les étudiants, de manière 
à favoriser un apprentissage approfondi et significatif.
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Mener à bien ces changements soulève plusieurs questions 
importantes auxquelles il est urgent de répondre. Pour mettre 
de l’avant les pédagogies actives de manière efficace, quelles 
compétences doivent maitriser les professeurs ? Que signifie 
pour eux le recours à une pédagogie d’apprentissage actif ?

La représentation que les professeurs se font du rôle qu’ils 
doivent jouer dans la classe est fortement liée à la culture 
et à la tradition auxquelles ils appartiennent. C’est donc là 
un enjeu de première importance. Le monde de l’éducation 
s’inscrit dans une tradition et dans une culture de l’ensei-
gnement où nombreuses sont les personnes qui croient que 
l’approche centrée sur le professeur est la meilleure. Pourtant, 
plusieurs études récentes démontrent de manière claire com-
bien les méthodes centrées sur le professeur peuvent avoir 
un effet négatif sur l’apprentissage (Biggs, Kember et Leung, 
2001 ; Kim et Branch, 2002 ; Trigwell, Prosser et Waterhouse, 
1999). Soulignons que ces résultats proviennent de données 
établies auprès de classes et non d’étudiants sur une base 
individuelle. Les professeurs désireux de modifier leurs mé-
thodes d’enseignement sont souvent confrontés à des défis 
personnels et systémiques (Laferrière et Gervais, 2008). Les 
professeurs peuvent être portés à se dire : « Si les méthodes 
centrées sur le professeur m’ont permis d’apprendre lorsque 
j’étudiais, pourquoi ces méthodes ne seraient-elles pas effica-
ces pour mes étudiants ? ». Évidemment, si chaque étudiant 
était réellement comme leur professeur, nous aurions une 
surabondance de professeurs à court ou à moyen terme… 
Cette tension entre sa propre expérience d’apprentissage et 
ce que définit le nouveau paradigme crée une contradiction 
dite épistémique.

Les questions soulevées par la partie de notre recherche qui 
s’intéresse aux professeurs sont liées au processus visant à 
les préparer et à les soutenir pendant qu’ils acquièrent les 
compétences, l’expérience de même que l’expertise nécessai-
res afin d’utiliser efficacement les pédagogies actives et les 
environnements sociotechnologiques. 

5 L’évaluation de l’apprentissage conceptuel a été menée à l’aide de l’Inventaire 
du concept de force ou FCI (Force Concept Inventory ; Hestenes et collab., 1992). 
Ce test est constitué de 30 questions conceptuelles en physique qui ne 
requièrent aucun calcul. En enseignement de la physique, le FCI est perçu 
comme un instrument valide et fiable (Lasry et collab., 2011) et comme 
« l’instrument d’évaluation le plus largement utilisé et le plus rigoureusement 
testé » (McDermott et Redish, 1999).

6 Il s’agit d’étudiants des groupes des automnes 2008, 2009 et 2010.
7 Dans le curriculum des collèges anglophones, ce cours est connu sous le nom 

de Physics NYA : Mechanics.

La représentation que les professeurs se font du rôle 
qu’ils doivent jouer dans la classe est fortement liée à la 
culture et à la tradition auxquelles ils appartiennent. 

Nous nous sommes intéressés à la fois à la perspective des étu-
diants et à celle des professeurs. Notre recherche comporte 
donc deux volets, chacun explorant l’une de ces perspectives. 

UNE RECHERCHE EN DEUX VOLETS

La première étude avait pour objectif de vérifier si l’appren-
tissage de concepts scientifiques est influencé par l’adoption 
d’une pédagogie active centrée sur l’étudiant (PACE). De plus, 
quel rôle joue le recours à des environnements sociotechno-
logiques dans cet apprentissage ? Cela nous permet de poser 
la question : qu’est-ce qui joue le rôle le plus important, la 
technologie ou la pédagogie ? 

La deuxième étude explore les pratiques pédagogiques des 
professeurs. De quelle manière adoptent-ils des pédagogies 
actives ? Comment s’approprient-ils les espaces sociotechno-
logiques ? Nous étudions aussi les facteurs qui permettent 
aux professeurs d’utiliser ces espaces sociotechnologiques 
de manière efficace. 

Ce volet de notre recherche comporte deux parties. Nous 
comparons d’abord deux approches pédagogiques : la péda-
gogie active centrée sur l’étudiant qui, comme son nom l’in-
dique, conduit les étudiants à assumer un rôle actif dans leur 
apprentissage, et une pédagogie didactique traditionnelle 
centrée sur le professeur. Nous comparons l’apprentissage 
conceptuel5 de 407 étudiants6 de première année du pro-
gramme de science répartis entre ces deux groupes. Tous les 
étudiants dans cette étude suivaient un cours d’introduction 
à la physique7 et étaient âgés de 17 à 19 ans. Mentionnons 
que le groupe comptait à peu près le même nombre de garçons 
que de filles. 

Nous avons ensuite procédé à une étude de cas qualitative 
afin d’analyser si la perception des étudiants de l’environne-
ment sociotechnologique dépend de l’approche pédagogique 
adoptée (PACE ou traditionnelle). Nous avons donc mené des 
entrevues ciblées auprès d’un groupe de 34 étudiants, dont 
16 étaient des garçons et 18 étaient des filles, dans les deux 
groupes (PACE et pédagogie traditionnelle). 

L’APPRENTISSAGE DES ÉTUDIANTSPREMIER VOLET
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RÉSULTATS

Afin d’étudier les pratiques pédagogiques des professeurs, 
nous avons effectué, outre une série d’entretiens de nature 
qualitative, une étude de cas grâce à des entrevues avec six 
professeurs de physique, portant sur l’utilisation du nouvel 
environnement sociotechnologique. Ces professeurs peuvent 
tous être considérés comme étant désireux d’intégrer certains 
aspects de l’apprentissage actif dans leurs cours, et ce, même si 
la plupart d’entre eux ne participaient pas à une activité for-
melle de développement professionnel visant à leur permettre 
de développer cette approche pédagogique.

Afin de documenter notre recherche, nous avons soumis ces 
professeurs à des observations en classe, à des entrevues ainsi 
qu’au questionnaire Inventaire des approches d’enseignement ATI 
(Approches to Teaching Inventory ; Trigwell et Prosser, 2004). Cet 
inventaire nous a permis d’analyser la relation qui existe entre 
l’enseignement et l’apprentissage, et se traduit par deux échel-
les. La première permet une autoévaluation de l’étendue de 
leur enseignement centré sur l’étudiant. La seconde permet 
une autoévaluation de la manière dont leur enseignement est 
centré sur le professeur. Les résultats obtenus grâce à ce ques-
tionnaire permettent ainsi d’établir la perception qu’a chacun 
des six professeurs à l’égard de sa propre pratique.

PRÉPONDÉRANCE DE LA PÉDAGOGIE SUR LA TECHNOLOGIE

La figure 1 montre que le rapport de l’amplitude de l’appren-
tissage conceptuel (savoirs conceptuels FCI, sur l’axe des y) 
dépend de l’architecture de la salle de cours (sociotechno-
logique ou salle conventionnelle, sur l’axe des x) et du type 
de pédagogie (PACE en noir ou didactique traditionnelle en 
orange). Nos résultats démontrent que, peu importe l’archi-
tecture, les étudiants formés selon une pédagogie active ont 
davantage de gains conceptuels que leurs pairs formés selon 
une pédagogie traditionnelle.

Le recours à un environnement sociotechnologique n’a pas 
d’effet sur l’apprentissage conceptuel lorsqu’il est utilisé en 
dehors d’une pédagogie active. Comme le suggère la figure 1, 

Nos résultats démontrent que, peu importe l’architecture, 
les étudiants formés selon une pédagogie active ont 
davantage de gains conceptuels que leurs pairs formés 
selon une pédagogie traditionnelle.

LES PRATIQUES DES PROFESSEURSSECOND VOLET
en l’absence de pédagogie active centrée sur l’étudiant, le 
recours à un environnement sociotechnologique peut même 
s’avérer contreproductif. Une analyse approfondie révèle que 
cela est particulièrement vrai pour les étudiants possédant 
moins de savoirs préalables. Cela suggère également que les 
environnements sociotechnologiques posent peut-être un 
problème de surcharge cognitive pour les étudiants qui ont 
moins de savoirs préalables. Il faudra donc étudier ce pro-
blème de plus près pour contrer les problèmes possibles de 
surcharge cognitive dans ces environnements. 
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* Marge d’erreur : + ou – 1 ES 

Pédagogie active – centrée sur l’étudiant

Pédagogie traditionnelle – centrée sur le professeur

La pédagogie active (ligne noire) permet plus de gains concep-
tuels que la pédagogie traditionnelle (ligne orange). L’utilisation 
d’un environnement sociotechnologique ne produit des gains 
conceptuels optimaux que lorsqu’il est utilisé conjointement avec 
une pédagogie active. En présence de pédagogies traditionnel-
les, l’environnement sociotechnologique s’avère moins efficace 
que les environnements traditionnels.

À PROPOS DE LA FIGURE 1
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FIGURE 1

EFFETS DU TYPE DE PÉDAGOGIE 
ET DE L’ENVIRONNEMENT PHYSIQUE 
SUR L’APPRENTISSAGE CONCEPTUEL*



DES DIFFÉRENCES IMPORTANTES SELON LA PÉDAGOGIE ADOPTÉE

Nous avons aussi mené une étude de cas qualitative grâce à 
des entrevues avec des étudiants ayant été exposés aux envi-
ronnements sociotechnologiques. Cette étude qualitative a 
permis de mettre en relief plusieurs différences importantes 
entre les étudiants formés selon une pédagogie active centrée 
sur les étudiants et ceux formés selon une pédagogie tradi-
tionnelle. Ces différences peuvent être réparties en trois ca-
tégories : les perceptions à propos de l’apprentissage en classe, 
de l’apprentissage de la physique et du rôle du professeur.

— Perceptions à propos de l’apprentissage dans une 

classe sociotechnologique

Nos résultats montrent que les étudiants ayant été exposés à 
une pédagogie active centrée sur l’étudiant ont une concep-
tion de l’apprentissage en classe qui diffère de celle de leurs 
pairs ayant été exposés à une pédagogie traditionnelle centrée 
sur le professeur. Les étudiants ayant reçu un enseignement 
traditionnel rapportent quatre fois plus souvent que la par-
ticipation en classe ne contribue pas de manière importante 
au processus d’apprentissage. De plus, ils considèrent que le 
professeur est responsable de ce qu’ils apprennent en classe. 
En revanche, les étudiants formés selon une pédagogie active 
centrée sur les étudiants ont deux fois plus de chances de 
considérer l’apprentissage comme un processus qui requiert 
leur participation et l’interaction avec leurs pairs. En d’autres 
termes, ils considèrent qu’ils ont la responsabilité de collabo-
rer avec d’autres et apprécient l’apprentissage et l’enseigne-
ment par les pairs. Par exemple, un étudiant a exprimé que le 

Concernant l’apprentissage de la physique, des différences 
ont été relevées entre les étudiants ayant reçu un enseigne-
ment selon une pédagogie active centrée sur l’étudiant et ceux 
ayant reçu un enseignement selon une pédagogie tradition-
nelle. Les étudiants ayant bénéficié d’une pédagogie active 
centrée sur l’étudiant ont spontanément mentionné avoir 
eu l’occasion d’appliquer ce qu’ils avaient appris en classe à 
des situations extérieures. Ce type d’anecdote spontanée sur 
l’application de la physique au monde réel était absent du 
discours des étudiants en pédagogie traditionnelle. Ces ré-
sultats sont conformes à ceux d’autres recherches qui révèlent 
qu’en enseignement traditionnel, les étudiants tendent géné-
ralement à séparer ce qu’ils apprennent dans les cours de 
science des expériences de leur vie quotidienne (Entwistle, 
2010). Les étudiants ayant profité d’une pédagogie active 
centrée sur l’étudiant ont aussi mentionné avoir beaucoup 
appris de certaines activités en classe qui exigeaient plus 
d’efforts de leur part. Ceci laisse penser que ces étudiants 
prennent conscience de l’importance de leur effort dans l’ap-
prentissage. En contrepartie, aucun commentaire sur l’effort 
n’apparait dans les entrevues d’étudiants ayant été soumis 
à un enseignement traditionnel. Enfin, les étudiants ayant 
bénéficié d’une pédagogie active centrée sur l’étudiant ont 
mentionné que les démonstrations fréquentes, c’est-à-dire 
le fait d’être invités à y participer activement en faisant des 
prédictions et à discuter des résultats, avaient contribué de 
manière importante à leur compréhension. Ici, les étudiants 
font directement référence à la valeur de l’environnement so-
ciotechnologique et à la façon dont celui-ci facilite les dé-
monstrations ainsi que les interactions. De tels commentaires 
n’étaient pas présents chez les étudiants dont la formation 
reposait sur une pédagogie traditionnelle.

Les étudiants formés selon une pédagogie active ont 
plus souvent réitéré l’importance d’avoir un professeur 
passionné qui assure un suivi auprès des étudiants et 
qui prend à cœur leur réussite personnelle et scolaire. 

Autre résultat probant : les étudiants qui profitent le plus 
d’une pédagogie active centrée sur l’étudiant ne sont pas, 
comme on aurait pu le penser, les étudiants ayant beaucoup 
de savoirs préalables (comme ceux de Harvard ou du MIT), 
mais plutôt ceux dont le savoir acquis est plus modeste. Ce 
résultat constitue donc un argument démentant les déclara-
tions voulant que les pédagogies centrées sur l’étudiant soient 
surtout efficaces auprès des étudiants très performants pro-
venant des institutions d’élite.

Nos résultats démontrent que la pédagogie a une importance 
prépondérante et que l’architecture de la salle de classe est 
secondaire. L’effet le plus important qu’un professeur puisse 
avoir sur l’apprentissage de ses étudiants passe par l’adoption 
d’une pédagogie d’apprentissage actif centrée sur l’étudiant. 
Une fois la pédagogie adoptée, la reconfiguration de l’envi-
ronnement physique pourra porter ses fruits.

fait de devoir expliquer un concept de physique à ses pairs et 
d’avoir à défendre son point de vue s’était avéré crucial pour 
son apprentissage. Un autre étudiant a affirmé que le cours 
avec une pédagogie centrée sur les étudiants lui avait permis 
de bâtir des compétences d’interaction au sein d’un groupe 
et que ces compétences pouvaient être mises à profit à bien 
d’autres occasions.

— Perceptions relatives à l’apprentissage de la physique
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— Perceptions ayant trait au rôle du professeur

Ce facteur a été deux fois plus évoqué par les groupes formés 
selon une pédagogie active que par ceux formés selon une pé-
dagogie traditionnelle. Les étudiants formés selon une péda-
gogie active ont plus souvent réitéré l’importance d’avoir un 
professeur passionné qui assure un suivi auprès des étudiants 
et qui prend à cœur leur réussite personnelle et scolaire. Ils 
ont reconnu l’importance des efforts mis dans les démonstra-
tions et ont apprécié les effets de ces démonstrations sur leur 
apprentissage. Ils ont remarqué que les démonstrations ont 
aidé à donner une dimension visuelle à la matière et qu’elles 
avaient un objectif pédagogique autre que le divertissement. 
Les étudiants ont aussi apprécié les occasions où le professeur 
a pu diviser le cours en divers segments pour rendre la matière 
plus intéressante.

Nous avons également recueilli des données qui proviennent 
de l’Inventaire des approches d’enseignement ATI. Ces données 
montrent la perception que chaque professeur a de la façon 

dont son enseignement est centré sur l’étudiant ou centré sur 
le professeur. Les résultats recueillis permettent de catégori-
ser les professeurs selon un continuum, du moins centré au 
plus centré sur l’étudiant. Indépendamment de la perception 
du professeur récoltée dans l’ATI, les professeurs ont aussi 
été évalués par notre équipe de recherche de manière à les 
placer sur un continuum, du moins centré au plus centré 
sur l’étudiant. Le classement produit à la suite de l’Inventaire 

des approches d’enseignement ATI témoigne d’une corrélation 
claire entre cet inventaire et les observations qualitatives fai-
tes lors d’observations en classe des pratiques pédagogiques 
de ces professeurs. Cela corrobore la validité de l’Inventaire 

des approches d’enseignement comme méthode d’évaluation de 
l’approche des professeurs.

Concernant les données de l’ATI, nous trouvons une forte 
corrélation entre les résultats de l’Inventaire des approches 

d’enseignement et les gains conceptuels des étudiants selon 
l’Inventaire du concept de force (figure 3). Autrement dit, plus 
le professeur se décrit comme ayant une pédagogie centrée 
sur l’étudiant, plus on observe de grands gains conceptuels 
dans sa classe. Ce résultat surprend parce qu’il s’agit d’une 
perception d’un professeur d’un côté et de l’apprentissage 
conceptuel des étudiants de l’autre. 
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FIGURE 2
AUTOÉVALUATION DU PROFESSEUR SUR L’ÉTENDUE DE LA CENTRALISATION 

DE L’ENSEIGNEMENT SUR L’ÉTUDIANT OU SUR LE PROFESSEUR 



Nous avons étudié l’effet de la pédagogie active de même que 
l’utilisation de nouveaux espaces sociotechnologiques sur 
l’apprentissage conceptuel des étudiants et la perception de 
leurs professeurs. Notre résultat principal est que la pédago-
gie est primordiale pour le professeur qui souhaite améliorer 
l’apprentissage des étudiants. L’adoption des nouveaux envi-
ronnements sociotechnologiques doit impérativement être 
accompagnée de l’adoption d’une pédagogie active, si l’on 
souhaite profiter des avantages qu’ils offrent. 

Bien que l’environnement sociotechnologique ne permette 
pas en soi d’améliorer l’apprentissage, ces technologies peu-
vent faciliter certains aspects de la pédagogie lorsqu’elles 
s’accompagnent de l’adoption d’une pédagogie active centrée 
sur l’étudiant. De plus, les environnements sociotechnologi-
ques ont pour effet de soutenir les efforts des professeurs 
qui souhaitent modifier leur approche pédagogique. Investir 
dans des technologies éducatives pourrait donc s’avérer utile, 
ne serait-ce que pour stimuler les professeurs à repenser leur 
pédagogie et à adopter une pédagogie active qui soit centrée 
sur l’étudiant.

CONCLUSION

Le résultat exposé dans la figure 3 indique que 83 % de la 
variance en gains conceptuels faits par les étudiants serait 
attribuable à la manière dont les professeurs perçoivent l’é-
tendue de la centralisation de leur enseignement sur leurs 
étudiants. Serait-ce possible de voir un effet sur l’apprentis-
sage conceptuel simplement en modifiant la perception des 
professeurs ? Suffirait-il d’aider les professeurs à voir l’impor-
tance de centrer leur pratique sur l’étudiant pour obtenir un 
apprentissage conceptuel accru ? 

Bien que surprenant, ce résultat corrobore des observations 
de plus en plus nombreuses selon lesquelles les pédagogies 
centrées sur l’étudiant produisent une augmentation des 
gains conceptuels (voir Trigwell, 2010). Soulignons enfin que 
les résultats démontrent que l’environnement sociotechnolo-
gique a eu un effet positif sur plusieurs professeurs. Ce type 
d’environnement semble soutenir ces professeurs dans leurs 
efforts pour modifier leur pédagogie.

Centralisation de l’enseignement sur l’étudiant
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professeur quant au degré auquel son enseignement est centré 
sur l’étudiant.
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FIGURE 3
CORRÉLATION ENTRE LES GAINS CONCEPTUELS ET LE TYPE DE PÉDAGOGIE 

(PÉDAGOGIE CENTRÉE SUR L’ÉTUDIANT OU SUR LE PROFESSEUR)
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