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RÉSUMÉ 

L’intégration des technologies en contexte pédagogique invite les acteurs des systèmes 
de la formation à enclencher un processus d’innovation dans leurs pratiques éducatives. 
Cependant, afin d’observer les effets positifs découlant de l’apport de celles-ci, il importe de 
s’assurer de la capacité des formateurs à intégrer et utiliser les technologies dans un contexte 
pédagogique juste et opportun. Les Forces armées canadiennes (FAC), qui possèdent leur 
propre système de la formation, souhaitent maximiser l’utilisation des environnements 
technopédagogiques dans le but de mieux préparer les militaires à exercer leurs fonctions sur 
le terrain. Alors que la complexité de ces systèmes apporte parfois son lot de défis aux acteurs 
du système de la formation militaire, on répertorie encore aujourd’hui une multitude 
d’obstacles qui entravent l’adoption et l’utilisation de ces outils à leur plein potentiel. À cet 
égard, des recherches antérieures ont identifié certains facteurs d’ordre personnel ayant un 
impact sur leur utilisation, tels que la perception d’efficacité à l’égard de l’utilisation des 
technologies éducatives. La présente recherche de type qualitatif/interprétatif prend racine 
dans la théorie du sentiment d’efficacité personnelle de Bandura (1977). Selon cet auteur, le 
concept d’efficacité personnelle exerce une influence majeure sur nos choix, nos efforts 
fournis, notre résilience face à l’adversité, notre persévérance et notre motivation. Cette 
recherche vise à dégager la perception qu’ont les instructeurs et les Officiers du 
développement de l’instruction (ODI) des Forces armées canadiennes (FAC) à l’égard de 
leur sentiment d’efficacité personnelle lors de l’utilisation des environnements 
technopédagogiques. À travers la tenue d’entretiens semi-dirigés auprès de 12 instructeurs et 
de neuf ODI œuvrant dans des établissements de formation militaire, cette recherche propose 
également d’identifier les sources d’influence du sentiment d’efficacité personnelle chez les 
participants. L’analyse des résultats met en lumière la perception positive des instructeurs à 
l’égard de l’utilisation des environnements technopédagogiques dans la formation militaire, 
alors que celle des ODI est mitigée. Il ressort également de cette recherche que les sources 
d’influence du sentiment d’efficacité personnelle chez les instructeurs et les ODI ont un effet 
variable pour les deux groupes de participants. Alors que le concept d’efficacité personnelle 
est un fondement majeur du comportement, cette recherche permet d’approfondir son 
incidence sur les pratiques éducatives des acteurs principaux du système de la formation des 
FAC. De plus, les résultats de cette étude réaffirment le besoin de bien préparer les acteurs 
du milieu de la formation des FAC à l’égard de l’intégration et de l’utilisation des 
environnements technopédagogiques. 

Mots clés : recherche qualitative/interprétative, sentiment d’efficacité personnelle, 
technopédagogie, Forces armées canadiennes, instructeur, Officier du développement de 
l’instruction, formation professionnelle



 

 



 

 

ABSTRACT 

The integration of technologies in the educational context is an invitation to those 
involved in training systems to initiate a process of innovation in their educational practices. 
However, in order to observe the positive effects arising from the contribution of these 
technologies, it is important to ensure that trainers are able to integrate and use the 
technologies in the right pedagogical context at the right time. The Canadian Armed Forces 
(CAF), which has its own training system, wishes to maximize the use of technopedagogical 
environments to better prepare military personnel for their duties in the field. While the 
complexity of these systems sometimes brings its share of challenges to those involved in the 
military training system, there are still a multitude of obstacles to the adoption and use of 
these tools to their full potential. In this respect, previous research has identified certain 
personal factors that have an impact on their use, such as perceived effectiveness in the use 
of educational technologies. The present qualitative/interpretive research is rooted in 
Bandura's (1977) theory of self-efficacy. According to this author, the concept of personal 
efficacy has a major influence on our choices, our efforts, our resilience in the face of 
adversity, our perseverance and our motivation. The aim of this research was to determine 
how CAF’s instructors and Training Development Officers (TDOs) perceive their sense of 
self-efficacy when using techno pedagogical environments. Through semi-structured 
interviews with 12 instructors and nine TDOs working in military training establishments, 
this research also proposes to identify the sources of influence on participants' sense of 
personal efficacy. Analysis of the results highlights the positive perception of instructors with 
regard to the use of techno-pedagogical environments in military training, while that of TDOs 
is mixed. It also emerges from this research that the sources of influence on instructors' and 
TDOs' sense of self-efficacy have a variable effect for both groups of participants. While the 
concept of self-efficacy is a major underpinning of behavior, this research allows us to delve 
deeper into its impact on the educational practices of key players in the CAF training system. 
In addition, the results of this study reaffirm the need to properly prepare CAF training 
stakeholders for the integration and use of techno-pedagogical environments. 

Keywords: Qualitative/interpretive research, self-efficacy, educational technology, Canadian 
Armed Forces, Training Development Officer, vocational training
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INTRODUCTION GÉNÉRALE 

L’omniprésence des technologies numériques continue d’étonner par l’ampleur de leur 

impact sur nos modes de vie et nos relations interpersonnelles, et même sur l’évolution 

globale des sociétés. Par ailleurs, l’intelligence artificielle (IA) a connu un regain d’attention 

ces dernières années, suscitant autant d’espoirs que de craintes à l’égard de ses capacités et 

des perspectives qu’elle ouvre pour l’avenir (Martineau et Gril, 2023; Moustafa, 2020). 

Même s’il est reconnu que l’intégration de ces technologies en contexte pédagogique offre 

des outils novateurs pour la transmission des connaissances et pour l’application de stratégies 

d’apprentissage, il ne suffit pas de les mettre au service de la formation pour en mesurer les 

avantages. Il est aussi essentiel de vérifier que les formateurs possèdent les compétences 

nécessaires pour intégrer et utiliser les technologies adéquatement et pertinemment en 

contexte pédagogique.  

À cet égard, de nombreux chercheurs se sont intéressés aux facteurs d’ordre personnel 

lors de l’intégration de la technologie en contexte éducatif, dont le sentiment d’efficacité 

personnelle. En plus d’avoir des effets non négligeables sur la pédagogie et les pratiques 

éducatives des formateurs, les perceptions d’efficacité auraient une incidence sur l’utilisation 

de la technopédagogie en classe (Galand et Vanlede, 2004; Gaudreau et al., 2012). Selon la 

théorie sociocognitive de Bandura (1977), le sentiment d’efficacité personnelle se définit 

comme la confiance qu’une personne a en ses capacités de réaliser une tâche donnée dans 

une situation donnée. Ce facteur clé de l’action humaine oriente le comportement humain en 

exerçant une influence majeure sur nos choix, nos efforts fournis, notre résilience face à 

l’adversité, notre persévérance et notre motivation. D’ailleurs, l’efficacité personnelle d’un 

individu se construit à partir de sources d’information distinctes, provenant à la fois de 

facteurs personnels et environnementaux (Bandura, 1986).   
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Cette recherche doctorale explore le sentiment d’efficacité personnelle chez les acteurs 

principaux du système de la formation des Forces armées canadiennes (FAC), plus 

précisément des instructeurs et des Officiers du développement de l’instruction (ODI), à 

l’égard de l’utilisation de la technologie en contexte d’apprentissage. Ces objectifs 

spécifiques mènent à une recherche interprétative appuyée sur une méthodologie 

d’orientation qualitative, permettant ainsi une meilleure compréhension de la façon dont les 

croyances d’efficacité personnelle influencent les participants à l’étude. 

Cette thèse se présente en six chapitres. Le premier expose les transformations 

majeures qu’ont engendrées les technologies dans les pratiques éducatives des formateurs, et 

examine la problématique vécue par les instructeurs et les ODI des établissements de 

formation des FAC. Il vise également à rendre compte du contexte particulier qu’est celui du 

système de la formation des FAC. Ensuite, le deuxième chapitre permet de définir les deux 

concepts fondamentaux de la thèse, soit la technopédagogie ainsi que le sentiment 

d’efficacité personnelle, tel qu’élaboré par Bandura (1977, 1986). Le troisième chapitre 

expose la méthodologie de la recherche ainsi que la justification des choix qui ont guidé 

l’orientation qualitative de celle-ci. Puis, la présentation des résultats se subdivise en sept 

sections au sein du quatrième chapitre, et met notamment en lumière un thème qui a émergé 

au cours de l’opérationnalisation de cette recherche, soit celui de l’intelligence artificielle.  

Ensuite, le cinquième chapitre a pour objectif de faire l’interprétation des résultats, à la 

lumière des différents écrits qui ont inspiré la problématique et le cadre théorique de cette 

recherche doctorale. Dans un souci de transparence et de rigueur scientifique, les forces et 

les limites de la présente recherche sont exposées, pour ensuite terminer ce chapitre avec 

l’élaboration de recommandations et de perspectives de recherches futures. Enfin, le sixième 

et dernier chapitre de cette thèse permet de mettre en évidence les contributions de cette 

recherche, tant sur le plan scientifique que social.    



 

 

CHAPITRE 1 

LA PROBLÉMATIQUE 

Ce chapitre vise à exposer le contexte spécifique dans lequel s’inscrit cette thèse ainsi 

qu’à mettre en lumière l’importance et la pertinence du problème étudié. Tout d’abord, la 

première partie fera un bref survol de l’impact des technologies numériques dans les milieux 

de formation. La deuxième partie visera quant à elle à exposer le contexte particulier de la 

recherche, soit celui des Forces armées canadiennes (FAC), pour ensuite rendre compte de 

la difficulté qu’ont les instructeurs et les Officiers du développement de l’instruction (ODI) 

à maximiser les retombées de la technopédagogie en contexte de formation militaire. De plus, 

il sera question des obstacles qui entravent l’intégration de la technopédagogie dans le 

contexte de la formation militaire. Le chapitre se conclut en abordant les objectifs de ce projet 

de recherche et en présentant la pertinence d’effectuer une telle recherche sur ce sujet.  

1.1 L’IMPACT DES TECHNOLOGIES NUMERIQUES DANS LES MILIEUX DE FORMATION 

L’essor et la généralisation rapides des technologies numériques ont inévitablement 

une incidence directe et spectaculaire sur nos comportements (Boeskens et Echazarra, 2025; 

OCDE, 2023). Agir, s’organiser, collaborer, apprendre, innover, planifier, échanger, 

mobiliser, s’informer : toutes ces initiatives du quotidien ont été transformées par l’arrivée 

du numérique (Gouvernement du Québec, 2018; OCDE, 2023; Romero, 2017; UNESCO, 

2024). Déjà, en 2005, les deux premiers sommets mondiaux sur la société de l’information 

étaient fondés sur la prémisse voulant que la révolution numérique constitue une nouvelle 

révolution industrielle, tant les changements sont profonds (Misra et al., 2022; OCDE, 2015, 

2020; UNESCO, 2024). Force est de constater que la multiplication des technologies 

numériques continue de surprendre en raison de leur influence sur nos modes de vie, nos 

relations interpersonnelles et même sur l’évolution de l’ensemble des sociétés. Également, 
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l’intelligence artificielle a subi un regain d’intérêt considérable dans les dernières années, 

suscitant à la fois promesses et craintes à l’égard de ses capacités et des perspectives futures 

(Martineau et Gril, 2023; Moustafa, 2020). On remarque maintenant une accélération 

importante de son développement et de son intégration dans plusieurs domaines, et 

l’implication de l’intelligence artificielle ne cesse de se diversifier. D’ailleurs, l’évolution 

récente des agents conversationnels utilisant l’intelligence artificielle a des effets ressentis 

sur une multitude de domaines (Gupta et al., 2024), et l’arrivée de ChatGPT en novembre 

2022 a provoqué un bouleversement significatif dans les pratiques professionnelles, 

éducatives (Chan et Colloton, 2024; Peters, 2023) et créatives (Nadeau et Jobin, 2024).   

Le récent rapport rédigé par l’agence spécialisée sur les technologies numériques de 

l’ONU révèle que, désormais, ce sont près de six milliards de personnes dans le monde qui 

utilisent Internet, ce qui signifie qu’un peu plus de 74 % de la population mondiale est 

maintenant connectée, avec près d’un million de nouveaux utilisateurs depuis le début de 

l’année 2024 (Union internationale des télécommunications, 2025). Plus connectés que 

jamais, 95 % des Canadiens âgés de 15 ans et plus affirment maintenant utiliser Internet, 

alors que ce chiffre se situait à 92 % en 20201 (Statistique Canada, 2023). Depuis la 

conception de cette plateforme ouverte, les formes traditionnelles de transmission des savoirs 

se sont profondément modifiées (Beaude, 2012; OCDE, 2020, 2021). Alors que les livres et 

l’école étaient les premières sources d’accès aux connaissances et aux savoirs, les 

technologies numériques ont révolutionné les modes de transmission et d’exploitation de 

l’information, permettant ainsi d’élargir tous les domaines de formation en facilitant les 

collaborations et en améliorant les environnements de recherche et les conditions de 

production intellectuelle (Peraya, 2012). Les technologies numériques ouvrent non 

seulement la porte à une culture générale riche et étendue, mais elles favorisent aussi le 

partage, la socialisation, la collaboration et la mutualisation des connaissances (Boeskens et 

Echazarra, 2025; Boukhssimi, 2008; Denecker et Kolmayer, 2006; Dumouchel, 2013; 

Racette et al., 2017; Romero, 2017). La transformation de l’entreprise éducative provoquée 

 
1 Ces statistiques réfèrent uniquement aux personnes qui ont utilisé Internet à des fins personnelles, et 
n’incluent pas l’utilisation rapportée pour le travail et les études.  
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par les technologies numériques permettrait même de créer davantage d’apprentissages hors 

de l’école traditionnelle, augmentant par le fait même les occasions d’apprentissage 

(Mahmadov, 2025; Timotheou et al., 2023). Les ressources éducatives libres (REL), telles 

que les cours en ligne ouverts à tous (MOOC), proposent d’ailleurs une façon d’acquérir et 

de diffuser des connaissances, permettant ainsi de démocratiser la formation en la rendant 

accessible à partir de n’importe quel endroit, à n’importe quel moment de notre vie 

(Cvetković, 2022; Pomerol et al., 2014).  

Dès 1913, Thomas Edison affirmait : « Books will soon be obsolete in the schools. 

Scholars will soon be instructed through the eyes. It is possible to teach every branch of 

human knowledge with the motion picture. Our school system will be completely changed in 

ten years2. » Bien qu’il ait sous-estimé le temps nécessaire à la transformation du système 

éducatif grâce aux technologies numériques, le célèbre inventeur du phonographe avait alors 

vu juste. Maintenant, plus que jamais, l’interconnexion des individus et des entreprises grâce 

aux technologies numériques sert et transforme notamment le secteur de l’éducation et de la 

formation de la main-d’œuvre (OCDE, 2023). En effet, il devient de plus en plus difficile 

d’ignorer les nouvelles avenues rendues possibles par les technologies numériques dans le 

domaine de la formation, si bien que la promotion de l’adoption des technologies numériques 

dans l’éducation figure dorénavant en premier plan dans la Stratégie gouvernementale de 

cybersécurité et du numérique (Gouvernement du Québec, 2018, 2022). D’ailleurs, celles-ci 

ont pour objectif de profiter de la révolution numérique pour favoriser l’acquisition de 

compétences numériques et pour rendre les systèmes éducatifs plus efficaces (Gouvernement 

du Québec, 2022).  

Certes, la pandémie de COVID-19 a accentué le recours aux plateformes numériques, 

alors que les mesures sanitaires imposaient des confinements impliquant la fermeture des 

établissements scolaires, des entreprises et des lieux de rassemblement (Sigurvinsdottir et al., 

2020; Whalley et al., 2023; Yang et al., 2023). En réponse à l’isolement et aux restrictions 

 
2 Extrait d’un discours prononcé par Thomas Edison en 1913. Source : National Digital Library, 
https://www.loc.gov/collections/ 
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de contacts et de déplacements, les individus et les différents secteurs de la société ont été 

forcés de s’adapter rapidement aux outils technologiques, afin de poursuivre leurs activités 

personnelles, professionnelles et éducatives (Pellerin et al., 2021; Yang et al., 2023). En 

conséquence, le flux d’information circule aujourd’hui à une vitesse et dans des volumes sans 

précédent, avec des incidences notables non seulement sur la société en général, mais aussi 

sur les systèmes d’éducation et de formation (OCDE, 2023). Ainsi, cette crise sanitaire a non 

seulement démontré le potentiel de l’enseignement numérique, mais elle a également 

enseigné l’importance d’adopter des approches flexibles pour faire face aux défis futurs 

(UNESCO, 2020). De surcroit, le passage de la pandémie a d’autant plus motivé la 

communauté scientifique à s’intéresser aux facteurs individuels agissant sur l’intégration des 

technologies éducatives au sein de leurs pratiques (Sigurvinsdottir et al., 2020; Whalley et 

al., 2023; Yang et al., 2023).  

Alors que l’apport de ces technologies en contexte pédagogique influencerait la façon 

d’enseigner en offrant des moyens novateurs pour la diffusion des connaissances et pour 

l’exploitation de stratégies d’apprentissage (Lebrun, 2011; Parent et al., 2023; Poellhuber et 

al., 2017), certains chercheurs soulèvent l’importance d’un renouvellement de la formation 

du personnel enseignant (Gérin-Lajoie et al., 2022; Pellerin et al., 2021). En ce sens, il 

demeure pertinent de souligner que la capacité des formateurs à intégrer les outils 

technopédagogiques (tels que les environnements de collaboration numériques, les 

dispositifs de simulation ou encore les applications utilisant l’intelligence artificielle) de 

façon appropriée et novatrice joue un rôle primordial pour permettre aux apprenants de tirer 

le meilleur parti des technologies éducatives (Bérubé et Poellhuber, 2005; Bourdages-

Sylvain et al., 2018; Chochard, Dubeau, Ryabets, Jutras-Dupont, et al., 2022). Ainsi, il ne 

suffit pas de mettre la technologie au service de la formation pour observer des impacts 

positifs, mais plutôt d’en faire une utilisation judicieuse et calculée pour en mesurer les plus 

grands bienfaits chez les apprenants. À l’instar de Duchaine et Gaudreau (2023), il importe 

donc de s’assurer de la capacité des formateurs à intégrer et à mettre en scène les technologies 

dans un contexte pédagogique juste et opportun.  
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Alors que de nombreux chercheurs se sont penchés sur les effets de l’intégration de la 

technologie en contexte éducatif par les formateurs (Afshari et al., 2009; Depover et Komis, 

2007; El Khalfi, 2021; Raby, 2004; Richter et Idleman, 2017; Stockless, 2016; UNESCO, 

2019), d’autres se sont concentrés sur certains facteurs d’ordre personnel à l’égard de 

l’utilisation de ces outils en classe, tels que le sentiment d’efficacité personnelle (Abbitt, 

2011; Abbitt et Klett, 2007; Abdelraheem, 2004; Birisci et Kul, 2019; Coulibaly, 2013; 

Duchesne et Gagnon, 2013; Ertmer et Ottenbreit-Leftwich, 2010; Holden et Rada, 2011; 

Lefebvre et Thibodeau, 2015; Nordlöf et al., 2019; Reid, 2014, 2017; Tweed, 2013; Yeşilyurt 

et al., 2016). En outre, certaines études suggèrent même la présence d’un lien entre le 

sentiment d’efficacité personnelle et l’acceptation de pratiques innovantes chez les 

formateurs (Abbitt et Klett, 2007; Boéchat-Heer, 2011; Deaudelin et al., 2002; Elstad et 

Christophersen, 2017). Les perceptions d’efficacité personnelle auraient donc des effets non 

négligeables sur la pédagogie et les pratiques éducatives des formateurs (Galand et Vanlede, 

2004; Gaudreau et al., 2012), et elles auraient également une incidence sur l’utilisation de la 

technopédagogie en classe. Selon ce construit, un formateur possédant une croyance 

d’efficacité élevée à l’égard de l’utilisation de la technopédagogie serait davantage enclin à 

l’inclure dans son enseignement (Depover et Komis, 2007; Poellhuber et Michelot, 2023).  

Melançon et al. (2013) décrivent l’efficacité personnelle en contexte d’intégration de 

la technologie éducative comme suit :  

L’autoefficacité correspond aux aptitudes de l’enseignant à organiser et à exécuter 
les actions requises pour produire une performance dans son enseignement qui 
intègre les TIC. L’autoefficacité relative à un enseignement qui intègre les TIC est 
donc en lien avec ce que l’enseignant se croit en mesure de faire dans une variété de 
situations qui nécessitent le recours aux TIC. Un enseignant possède des croyances 
d’efficacité personnelle élevées s’il se croit capable d’intégrer les TIC dans son 
enseignement. (p. 78-79) 

Dans ce contexte, Reid (2017) vise à mieux comprendre les dynamiques de diffusion 

des technologies éducatives et introduit la courbe de fréquence d’adoption de l’innovation de 

Rogers (2003), telle que présentée à la figure 2-4. D’ailleurs, cette courbe distingue différents 

groupes d’adoptants, des innovateurs aux retardataires, en fonction de leur rapidité à adopter 
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une nouvelle technologie. Ainsi, l'intégration des technologies éducatives dans les milieux 

de formation ne dépend pas seulement des compétences individuelles, mais aussi de la 

répartition des acteurs au sein de cette courbe. Or, certains groupes, comme les innovateurs 

et les adopteurs précoces, jouent un rôle clé dans l'accélération de l'adoption, tandis que 

d'autres, plus réfractaires, freinent la diffusion.  

 

 

Figure 1-1: Courbe de diffusion de l’innovation, selon Rogers (2003)

Comprendre cette répartition permettrait d’ailleurs d’adapter les stratégies 

d’implantation technologique aux différentes populations et ainsi de maximiser l’efficacité 

de l’intégration des nouvelles technologies dans les pratiques pédagogiques des acteurs. 

En ce qui concerne le contexte de la formation professionnelle, des études rapportent 

les défis supplémentaires vécus par les enseignants, alors qu’ils suivent un cheminement 

d’insertion professionnelle souvent atypique (Gagnon et Dubeau, 2023). En effet, plusieurs 

d’entre eux transitionnent vers l’enseignement en tant qu’experts dans leur milieu 
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professionnel, les forçant à compléter leur formation en pédagogie à la suite de leur entrée 

en poste (Balleux et al., 2016; Gagnon et al., 2016). En plus de vivre une expérience de 

transition professionnelle comportant de nombreux défis, l’appropriation des technologies 

éducatives demanderait un niveau de maitrise considérable pour les enseignants de la 

formation professionnelle (Spante et al., 2018). À cet effet, une étude de Anwar et al. (2024) 

suggère qu’un fort sentiment d’efficacité personnelle de ces formateurs à l’égard de 

l’intégration de la technopédagogie est essentiel pour obtenir des résultats optimaux dans leur 

pratique. 

À l’instar de la formation professionnelle, le contexte de la formation militaire est lui 

aussi centré sur l’acquisition de compétences spécialisées liées à un métier et portant vers 

l’application des apprentissages en milieu réel (Organisation du traité de l'Atlantique nord, 

2015). Alors que le partage de ces fondements entre les deux milieux de formation laisse 

présager un parallèle de réalité, le système de la formation militaire se distingue cependant 

par les exigences opérationnelles élevées, impliquant souvent un niveau de risque plus 

important. Dans cette logique, l’organisation des Forces armées canadiennes a tout avantage 

à se rallier à l’adoption des environnements technopédagogiques pour son propre système de 

formation (Parkinson, 2024). Alors que le caractère novateur de la technopédagogie invite 

les acteurs des systèmes éducatifs à réévaluer leurs pratiques antérieures, l’adoption et 

l’intégration de celle-ci demeurent un défi organisationnel majeur (Parkinson, 2022).  

1.2 LES ENVIRONNEMENTS TECHNOPEDAGOGIQUES DANS LES FORCES ARMEES 
CANADIENNES 

En 2017, le ministère de la Défense nationale (MDN) publiait sa Politique de défense 

du Canada, qui promeut sa volonté de moderniser les environnements technopédagogiques 

dans le but de mieux préparer les militaires à exercer leurs fonctions sur le terrain. Les 

changements en matière de géopolitique, de démographie et de technologie sont tout autant 

de raisons motivant les FAC à s’ajuster et à moderniser leur système de la formation 

(Gouvernement du Canada, 2017). Tout récemment, une mise à jour de sa politique de 
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défense était publiée, soulignant le besoin « d’adapter la mentalité de l’organisation, en 

assurant une volonté d’accueillir l’innovation et l’expérimentation, et d’adopter 

continuellement les technologies émergentes » (Gouvernement du Canada, 2024a, p. 24). À 

cet effet, l’organisation souhaite renforcer l’utilisation d’outils de gestion de données et 

d’analyse basés sur l’intelligence artificielle en plus d’élargir l’utilisation de l’infonuagique. 

Dans le même effort de modernisation de ses politiques, le ministère de la Défense 

nationale a également publié sa toute première Stratégie d’intelligence artificielle, visant à 

articuler sa vision à l’égard du développement et de l’intégration de l’intelligence artificielle 

au sein de l’organisation (Gouvernement du Canada, 2024c). D’ailleurs, cette stratégie 

souligne l’intention de développer : 

un effectif diversifié ouvert à l’intelligence artificielle ayant les compétences 
nécessaires pour mettre en œuvre et utiliser l’intelligence artificielle par le biais de 
formations et d’initiatives innovantes visant à repérer, à recruter, à perfectionner et 
à maintenir en poste les talents. (Gouvernement du Canada, 2024c, p. 1)  

Cette ambition de modernisation de l’entrainement pourrait nécessiter des révisions des 

programmes de formation, une collaboration interdisciplinaire accrue ainsi que 

l’établissement d’une gestion proactive des talents. Cependant, les défis auxquels 

l’organisation fait face en matière de recrutement et de rétention de ses membres sont 

immenses, et elle s’efforce d’abord de renforcer ses effectifs (Gouvernement du Canada, 

2022).  

Or, on sait déjà que les méthodes alternatives de formation, telles que la modélisation, 

la simulation et les jeux sérieux, ont une longue histoire au sein de l’instruction militaire 

(Chamberland et Provost, 2011; Emond et Durand, 2022; Goria et Hardy, 2019; Hilgers, 

2012). Afin de développer ou de perfectionner des tactiques et des stratégies militaires, la 

majorité des opérations majeures sont d’ailleurs précédées d’exercices de simulation, que ce 

soit à l’aide de la technologie de simulation ou sur le terrain. Qui plus est, le développement 

rapide des technologies numériques permet tout de même aux simulations de combat 

d’évoluer et de gagner en complexité et des logiciels permettent maintenant à des centaines 

de soldats de s’entrainer dans un monde virtuel, tous reliés les uns aux autres, d’un bout à 
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l’autre du pays. Néanmoins, déployer les soldats et leur équipement demeure la façon la plus 

réaliste de les entrainer, leur permettant ainsi de vivre les conditions météorologiques, 

l’interaction humaine et l’effort physique (Gouvernement du Canada, 2020). 

En réponse à l’émergence des avancées technologiques, le paysage des centres de 

formation des FAC est forcé d’évoluer en même temps que celles-ci (Jarmasz et Martin, 

2018), et l’on observe maintenant l’arrivée de systèmes de simulation de plus en plus 

sophistiqués. Plusieurs motivations expliquent cette volonté de modernisation de 

l’entrainement, notamment des raisons opérationnelles et économiques. En effet, ces 

environnements numériques sont entre autres considérés comme un moyen de réduire les 

couts liés aux déplacements des troupes, à l’utilisation de munitions et de combustibles ainsi 

qu’à l’usure normale de l’équipement (Académie canadienne de la Défense, 2013; Emond et 

Jarmasz, 2018; Gouvernement du Canada, 2020). À titre d’exemple, le cout moyen quotidien 

pour un navire de la classe Halifax en mer s’élève à plus de 51 000 $, seulement en 

consommation de carburant3. Il n’est pas étonnant qu’à une époque de contraintes 

budgétaires, des économies de couts soient recherchées. En plus des contraintes budgétaires, 

les normes environnementales, les limites imposées par la géographie, l’utilisation élevée de 

l’équipement et des troupes, les couts élevés des mouvements et la capacité d’effectuer 

suffisamment d’exercices répétitifs pour développer l’expertise sont autant de raisons qui 

expliquent la volonté des FAC de moderniser leur système de formation et de se tourner 

davantage vers l’utilisation des environnements technopédagogiques (Académie canadienne 

de la Défense, 2013; Gouvernement du Canada, 2020). D’ailleurs, le Campus des FAC, 

conçu dans le cadre de l’initiative de la modernisation de l’instruction individuelle et de 

l’éducation (II et E), souligne : 

 
3 Données obtenues en octobre 2025 auprès du Quartier général de la Flotte canadienne du Pacifique, Forces 
armées canadiennes. 
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Il faut miser sur les méthodes novatrices qui fusionnent les méthodologies 
d’instruction modernes avec les solutions axées sur la technologie afin d’accélérer 
l’apprentissage, accroitre la rétention, encourager la pensée critique et faciliter 
l’accès à une II et E adaptée aux besoins. (Académie canadienne de la Défense, 
2013, p. 11)  

Un sondage réalisé en 2013 auprès de militaires canadiens a révélé que près de la moitié 

des répondants avaient suivi et terminé un cours de formation des FAC impliquant 

l’utilisation d’un simulateur (Director General Military Personnel Research and Analysis, 

2015). Parmi ceux-ci, 75 % s’entendaient également pour dire que « les simulateurs […] 

favorisaient la collaboration entre les étudiants et préparaient les apprenants aux situations 

réelles » (p. 94). Toutefois, on ne peut avancer que les technologies de simulation peuvent 

dorénavant remplacer l’entrainement en situation réelle (Emond et Jarmasz, 2018), dans le 

sens qu’un soldat devra toujours s’exercer avec un réel fusil avant d’aller au combat et qu’un 

pilote devra toujours piloter un réel avion avant d’être certifié. Malgré cela, l’utilisation de 

systèmes de simulation permet aux militaires de s’entrainer dans des environnements 

particuliers et de pratiquer certains scénarios, qui seraient pourtant impossibles dans un 

environnement réel (par exemple, combattre un incendie sur un navire, réagir à une 

inondation ou faire feu sur un véhicule en mouvement).  

D’ailleurs, plusieurs auteurs rapportent un lien évident entre l’utilisation de la 

technopédagogie et l’augmentation de la motivation intrinsèque chez les utilisateurs à l’égard 

de leurs apprentissages (An et al., 2024; Oudeyer et al., 2016; Siddiqui et al., 2020; Speaker, 

2004). 

1.3 LE CONTEXTE DE L’ETUDE 

1.3.1 Le système de formation dans les FAC 

Le système de la formation des FAC présente quelques particularités qui lui confèrent 

un contexte unique. Le réseau des établissements de formation des FAC contient près de 

90 établissements d’instruction, répartis partout à travers le Canada, où les membres 

militaires peuvent recevoir une formation technique, professionnelle ou même universitaire. 
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En outre, le système de la formation des FAC est responsable de la formation d’hommes et 

de femmes dans quelque 106 groupes professionnels militaires (métiers), tout au long de leur 

carrière (Rounding et al., 2018). En moyenne, les FAC offrent près de 1 500 cours 

annuellement, et plus de 40 000 militaires participent à ces formations. Plus de 

3000 formateurs, militaires et civils, sont employés au sein de ces établissements de 

formation (Rankin et al., 2019). Les formateurs civils permettent d’ailleurs d’assurer une 

certaine continuité dans un établissement de formation (Rankin et al., 2019), étant donné le 

processus cyclique de mutation obligatoire pour les militaires. Cependant, il est à noter que 

cette recherche se concentrera majoritairement sur les formateurs militaires, car la seconde 

catégorie d’instructeurs possède des conditions de travail totalement différentes (durée de 

l’emploi indéterminée et à long terme, emploi choisi par l’individu, processus de sélection 

compétitif, etc.).  

À ce titre, il est maintenant opportun de justifier l’utilisation de certains termes 

employés dans le cadre de cette recherche, qui sont propres au contexte militaire. D’abord, 

les termes instructeur et instructrice sont couramment utilisés pour désigner le rôle 

spécifique lié à la transmission de connaissances et au développement des compétences que 

joue un militaire. D’ailleurs, ces appellations seraient aussi privilégiées dans les contextes 

sportifs, car elles reflètent l’approche pratique de la formation (Legendre, 2005). Dans le 

même ordre d’idées, ces termes découlent des politiques en place au sein des FAC, telles que 

les Directives et ordonnances administratives de la Défense (DOAD). Par ailleurs, la série 

des DOAD 5031, portant sur les apprentissages et le perfectionnement professionnel, définit 

l’instruction individuelle et l’éducation comme étant : 

[les]  activités d’instruction et d’éducation destinées aux membres des FAC afin de 
développer les compétences, les habiletés, les connaissances et l’attitude nécessaires 
pour remplir les fonctions assignées, pour interpréter correctement l’information et 
pour exercer un jugement sûr. (Gouvernement du Canada, 2003)  

La distinction entre instruction et éducation peut aussi se référer à l’approche militaire, 

selon laquelle les instructeurs fournissent des étapes à suivre aux apprenants, qui doivent 
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ensuite internaliser des procédures afin de pouvoir les reproduire instantanément dans des 

situations d’urgence ou de danger. 

1.3.2 La formation des instructeurs  

Les instructeurs, ceux qui donnent la formation militaire dans les divers établissements 

de formation des FAC, reçoivent très peu de formations préalables en pédagogie avant leur 

entrée en poste (Rounding et Rankin, 2018; Rounding et al., 2018; Tanguay et Darr, 2011). 

Pour cette raison, le Centre de développement de l’instruction des FAC (CDIFC) met à la 

disposition des nouveaux instructeurs de courtes formations, en formule présentielle ou en 

ligne. Ainsi, le Programme de perfectionnement des instructeurs (PPI) fournit des formations 

sur les méthodes pédagogiques (incluant des notions pratiques sur la technopédagogie) et le 

développement de l’instruction, telles que les cours Techniques d’instruction alternatives, 

Techniques de facilitation de l’instruction, ou encore Évaluation de programme, pour ne 

nommer que ceux-ci. Or, il appert que moins de 20 % des instructeurs en poste à l’heure 

actuelle possèdent une de ces formations (Rounding et al., 2018). D’ailleurs, des études 

rapportent que les instructeurs des centres de formation des FAC considèrent ne pas avoir les 

compétences nécessaires pour être efficaces au sein de leurs fonctions pédagogiques (Rankin 

et al., 2019; Tanguay et Darr, 2011). Pourtant, ceux-ci sont perçus comme étant « la pierre 

angulaire de l’entrainement militaire » (Rankin et al., 2019, p. 1). 

Il s’avère également pertinent de souligner que le processus de sélection des 

instructeurs est basé majoritairement sur des critères de disponibilité géographique, plutôt 

que sur des critères de motivation, de compétence ou d’expérience (Rankin et al., 2019; 

Rounding et Rankin, 2018; Tanguay et Darr, 2011). Comme décrit par ces auteurs, 

l’organisation se retrouve face à un dilemme, soit celui d’employer ses individus les plus 

performants dans leur premier rôle, soit « sur le terrain », au lieu de maximiser les 

compétences et les connaissances de ces derniers au sein de la formation, leur permettant 

ainsi d’influencer positivement le développement de plusieurs autres militaires (Tanguay et 

Darr, 2011).  
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1.3.3 Les Officiers du développement de l’instruction (ODI) 

Afin d’assurer un contrôle qualitatif et quantitatif des programmes de formation offerts 

aux militaires, il existe néanmoins un groupe professionnel dont le rôle principal est d’agir 

en tant qu’expert des programmes de formation, d’éducation et de perfectionnement 

professionnel (Gouvernement du Canada, 2024d). Les Officiers du développement de 

l’instruction (ODI) sont des acteurs majeurs dans le système de la formation et l’on dénombre 

seulement 170 d’entre eux au sein des FAC. Leurs tâches très variées changent au rythme 

des affectations : ils sont responsables du perfectionnement professionnel du personnel, 

conseillent et orientent le développement de la formation pour les nombreux métiers, 

enseignent ou développent des solutions de formation lors de l’acquisition de nouveaux 

équipements, du simple masque à gaz au puissant avion de chasse. Selon le site de 

recrutement des FAC pour les ODI, on attend également de ces derniers qu’ils soient à 

l’avant-garde de l’évolution des méthodes et des techniques d’enseignement. Ils doivent 

demeurer au fait des innovations en matière de formation, y compris la simulation, et être en 

mesure de conseiller autrui sur l’intégration de ces technologies dans les salles de classe 

(Gouvernement du Canada, 2024d). Dans certains cas, les ODI peuvent se retrouver au centre 

d’un projet qui vise le développement de centres de simulation voués à la formation des 

militaires, à conseiller le personnel enseignant dans des salles de classe munies d’une 

technologie utilisant la réalité virtuelle ou à développer des plans de formation pour un cours 

qui utilisera les simulateurs les plus novateurs. 

Afin d’être admissibles à ce poste, les candidats doivent obligatoirement détenir un 

baccalauréat en éducation, en formation des adultes ou en formation professionnelle. En 

fonction des exigences en dotation de personnel, il est parfois requis que les candidats 

détiennent « une maitrise en éducation, en plus de cumuler trois années d’expérience à temps 

plein comme consultant en éducation ou en formation » (Gouvernement du Canada, 2024d). 

Ce niveau de qualification devient d’autant plus pertinent lorsqu’on considère le manque de 

formation en pédagogie générale chez les principaux intervenants des centres de formation 
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des FAC. Ainsi, le soutien pédagogique offert par les ODI dans les divers établissements de 

formation prend tout son sens, assurant ainsi un encadrement pédagogique adéquat.  

1.4 L’ADOPTION DE LA TECHNOPEDAGOGIE DANS LES FAC 

Alors que les technologies numériques dans la formation ont démontré leurs avantages 

d’un point de vue financier ainsi que sur le plan de l’allocation des ressources matérielles et 

humaines (Gouvernement du Canada, 2020), et malgré la volonté de l’organisation de 

s’approprier davantage la technopédagogie (Emond et Jarmasz, 2018; Gouvernement du 

Canada, 2024e; Parkinson, 2023), plusieurs acteurs au sein des établissements d’instruction 

militaire ne voient pas d’un aussi bon œil l’arrivée de ce type de formation hybride (Jarmasz 

et Martin, 2018). Face à l’intérêt grandissant et à l’utilisation étendue de ces outils 

technopédagogiques, certains instructeurs éprouvent toujours un certain inconfort vis-à-vis 

de leur utilisation, tandis que d’autres sont explicitement réticents à ce changement, préférant 

ne pas prendre le risque d’utiliser des outils qu’ils ne maitrisent pas adéquatement (Martin et 

al., 2021). 

Également, lors d’un examen approfondi de la situation des établissements 

d’instructions des FAC en 2013, des lacunes stratégiques importantes au sein du système d’II 

et E avaient déjà été identifiées. En tête de liste, on retrouve :  

l’exploitation inadéquate des méthodes et des technologies d’apprentissage 
modernes, une incapacité de l’actuelle infrastructure des établissements 
d’instruction à soutenir l’utilisation des méthodes et des technologies 
d’apprentissage modernes et un manque de perfectionnement des formateurs et des 
responsables de l’II et E. (Académie canadienne de la Défense, 2013, p. 13)  

De ce fait, il est intéressant de se questionner sur les raisons sous-jacentes aux lacunes 

constatées. 

Par ailleurs, McLoughlin et al. (2008) se sont intéressés aux obstacles qui entravent 

l’adoption et l’utilisation des technologies éducatives dans le contexte de l’enseignement 

supérieur, et les ont classés en deux ordres, soit 1) les obstacles externes à l’individu et à son 
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travail, incluant généralement des ressources manquantes (temps, équipement, formation 

adéquate, etc.) et 2) les obstacles internes à l’individu et à son rôle professionnel (opinions 

ou idées préconçues à propos de l’enseignement, de la technologie, des pratiques existantes 

ou du manque de volonté de l’individu à changer et à s’adapter, etc.). À la suite d’une revue 

de la littérature portant sur des établissements d’enseignement supérieur, Reid (2014) a quant 

à elle réparti ces obstacles en cinq catégories, soit 1) la technologie elle-même, 2) le processus 

de mise en place de la technologie, 3) l’administration organisationnelle entourant la 

technologie, 4) la culture organisationnelle à l’égard de la technologie ainsi que 5) les 

caractéristiques des formateurs utilisant la technologie. Chacune de ces catégories décrit 

également les conditions nécessaires pour permettre une utilisation optimale de la 

technologie éducative et le non-respect de celles-ci engendre des obstacles qui en 

compliquent l’utilisation optimale. Chacune des cinq catégories est composée de sous-

catégories plus précises, qui sont potentiellement composées d’autres possibilités ou 

obstacles. Le diagramme de causes à effets de la figure 1-1 symbolise bien les multiples 

facteurs pouvant entraver une adoption maximale de la technologie en contexte éducatif.  
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Figure 1-2 : Diagramme de causes à effets, représentant les barrières à l’égard de 
l’adoption des technologies éducatives. Figure tirée de Reid (2014, p. 385) 

 

Ce modèle a été adapté au contexte des FAC par Jarmasz et Martin (2018), puis par 

Martin et al. (2021), tel que représenté dans le tableau 1-1. En outre, ces auteurs abordent 

plutôt les cinq catégories de barrières proposées par Reid comme étant des dimensions 

pouvant à la fois faciliter ou entraver l’adoption et l’utilisation des technologies éducatives. 

Également, les auteurs ont élargi la catégorie des formateurs pour inclure l’ensemble des 

intervenants impliqués dans la formation militaire, dont les instructeurs, les ODI, les autorités 

responsables de la formation ainsi que les communautés d’entrainement des unités 

opérationnelles des FAC. De surcroit, les auteurs ont choisi d’ajouter la notion de formation 

collective, spécifique au contexte militaire, à la dimension « administration ». 
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Tableau 1-1: Dimensions facilitant ou entravant l’adoption et l’utilisation des technologies 
éducatives dans un contexte de formation militaire, selon Martin et al. (2021, p. 2, 

traduction libre) 

Dimensions Sous-catégories 

Technologie T1— Accès 

T2— Fiabilité  

T3— Complexité 

Processus P1— Gestion de projets 

P2— Soutien aux formateurs et aux apprenants  

P3— Assistance technique  

P4— Personnel de soutien 

P5— Reconnaissance des besoins des apprenants  

P6— Disponibilité du développement professionnel 

P7— Prise en compte de la formation collective 

Administration A1— Contrôle de la technologie par l’instructeur 

A2— Soutien institutionnel à l’utilisation de la technologie 

A3— Estimation de l’effort 

A4— Reconnaissance des adoptants 

A5— Temps suffisant pour l’adoption 

Environnement E1— Changement organisationnel et rôle de l’instructeur 

E2— Changement organisationnel et valeur de l’instructeur 

E3— Tension avec la pratique établie 

E4— Préoccupations juridiques 

E5— Efficacité des technologies 

Intervenants de la 

formation 

IF1— Utilisation efficace des technologies par les instructeurs  

IF2— Adoption du changement par les instructeurs 

IF3— Compétence des instructeurs dans l’utilisation des 
technologies  
IF4— Vision positive des instructeurs à l’égard des technologies 

IF5— Formation continue des instructeurs  
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Les recherches de Jarmasz et Martin (2018) ont permis de soulever que, même si la 

technopédagogie n’est pas un phénomène nouveau au sein des FAC, on répertorie encore 

aujourd’hui une multitude d’obstacles qui entravent l’adoption et l’utilisation de ces outils à 

leur plein potentiel. Ce constat auprès de la population militaire ne fait pas exception au 

milieu de l’éducation et de la formation, car selon El Khalfi (2021) et Pellerin et al. (2021), 

de nombreuses études ont mis en lumière le processus complexe qu’est celui de l’intégration 

des technologies en éducation, celui-ci relevant de plusieurs facteurs de nature pédagogique, 

scolaire, sociale et institutionnelle.  

Pour chacun des modèles abordés précédemment, il existe des similitudes notables, 

tout particulièrement en ce qui a trait aux ressources manquantes (formation, temps, etc.) et 

aux obstacles internes relatifs aux intervenants, telles que les capacités de ces derniers à 

utiliser ces outils dans leur pratique éducative. D’ailleurs, Reid (2014) avait identifié 

l’expérience professionnelle et personnelle des formateurs en matière de technologies et de 

pédagogie, ainsi que leur sentiment d’efficacité personnelle à l’égard de l’utilisation des 

technologies éducatives. Ces éléments correspondent d’ailleurs à certaines études (Korte et 

Hüsing, 2006) qui avaient, à l’époque, suggéré que le manque de temps et le faible sentiment 

d’autoefficacité des enseignants face à la technopédagogie représentaient des obstacles 

majeurs à leur utilisation en salle de classe. Qui plus est, plusieurs écrits scientifiques (Abbitt, 

2011; Abbitt et Klett, 2007; Deaudelin et al., 2002; Garry et al., 2011; Holden et Rada, 2011; 

Kulviwat et al., 2014; Kwon et al., 2019; Paraskeva et al., 2008) ont souligné la relation entre 

le sentiment élevé d’efficacité personnelle et l’intégration positive de la technopédagogie. 

Par ailleurs, la théorie du sentiment d’efficacité personnelle suggère que les individus qui 

doutent de leurs capacités à effectuer une tâche éviteront les plus complexes, les poussant 

également à abandonner plus rapidement les obstacles rencontrés (Bandura, 2019).   

Alors que la motivation et la satisfaction des instructeurs des FAC au sein de leur travail 

ont déjà fait l’objet d’études (Rankin et al., 2019; Rounding et Rankin, 2018; Tanguay et 

Darr, 2011), ces mêmes éléments n’ont pas encore été étudiés pour ce qui est des ODI. 

Cependant, bien que ces études portent sur les tâches générales des instructeurs en poste au 
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sein des établissements de formation des FAC, deux recherches ont récemment été 

complétées par Parkinson (2023, 2024). Elles avaient pour but d’identifier les enjeux liés à 

l’adoption des technologies au sein du système de formation de l’Aviation royale canadienne 

(ARC) uniquement, du point de vue des instructeurs et des ODI. Parmi les problèmes 

identifiés, on retrouve les lacunes en matière de formation des instructeurs et des ODI en plus 

de lacunes à l’égard de la gestion du changement. Également, ces études relèvent des 

insuffisances dans le partage de l’information entre les organisations de l’ARC et constatent 

la persistance de barrières à l’intégration des technologies éducatives au sein du système de 

formation.  

Pourtant, il a déjà été démontré par de nombreux auteurs que l’adoption des 

technologies dans le milieu de la formation est un processus complexe qui affecte plusieurs 

facteurs sociaux, scolaires, pédagogiques et institutionnels (Fiévez, 2017; Pellerin et al., 

2021). Les changements créés par l’apport de la technologie en classe peuvent à la fois 

bouleverser les habitudes pédagogiques ainsi que la culture organisationnelle en place (Sauvé 

et al., 2004). Qui plus est, ces auteurs affirment qu’il peut être très complexe de changer des 

pratiques bien établies dans une organisation, tout spécialement lorsqu’il n’y a pas de 

consensus quant aux bénéfices associés. Selon eux, les facteurs de résistance doivent 

d’ailleurs être pris en considération afin d’anticiper le plus efficacement possible les 

difficultés que peuvent rencontrer ces organisations lors de l’implantation de ces outils 

pédagogiques. En outre, les technologies, étant en constante évolution, exigent de la part des 

formateurs une mise à jour continuelle des compétences et des connaissances, rendant ainsi 

plus complexe le processus d’adoption et d’appropriation de la technopédagogie (Poellhuber 

et Michelot, 2023).  

Malgré ces avantages souvent avancés par la littérature, il convient d’ajouter qu’il ne 

suffit pas de mettre la technologie au service de la formation pour observer des impacts 

positifs, mais plutôt d’en faire une utilisation judicieuse et calculée afin d’en mesurer les plus 

grands bienfaits chez les apprenants (Wall et al., 2006). Comme décrit par Depover et 

Strebelle (1996) et Ungerleider et Burns (2002), il importe également de s’assurer de la 
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capacité des formateurs à intégrer les technologies dans un contexte pédagogique pertinent. 

Le rôle des formateurs est essentiel pour faciliter l’utilisation des technologies numériques 

en soutien à l’apprentissage et une bonne expertise dans leur exploitation est nécessaire à 

l’utilisation efficace de cette technologie à des fins pédagogiques (Wall et al., 2006). Qui 

plus est, dans un processus de changement de pratique, le sentiment d’efficacité personnelle 

est une variable critique dans le processus d’innovation (Bandura, 2019) et celui-ci aurait une 

incidence importante sur les pratiques éducatives des formateurs et sur la qualité de 

l’enseignement (Gaudreau et al., 2020). 

Alors que les établissements de formation militaire doivent jongler avec les 

compétences des formateurs entremêlés avec leur motivation à contribuer et à participer au 

système de la formation des FAC, les ODI doivent mettre en place les stratégies nécessaires 

pour les épauler et les conseiller dans l’exercice de leurs fonctions. Parallèlement, les 

technologies éducatives de plus en plus complexes apportent également leur lot de défis au 

sein des établissements de formation militaire. En ce qui a trait à l’utilisation des technologies 

éducatives plus complexes, telles que les simulateurs de formation utilisant des dispositifs de 

réalité virtuelle, augmentée ou mixte, la majorité des études s’intéressent au sentiment 

d’efficacité personnelle des apprenants (Loriot et al., 2018; Mousavi et al., 2023) plutôt qu’à 

celui des formateurs. À la lumière des écrits scientifiques relevés précédemment, il est 

pertinent de s’interroger sur le rôle qu’occupe le sentiment d’efficacité personnelle des 

formateurs et des ODI dans la problématique soulevée. Également, comme relevé plus tôt 

dans cette thèse, il semble exister des lacunes au sein de la littérature quant au contexte 

spécifique des FAC, mais aussi à l’égard de l’impact du sentiment d’efficacité personnelle 

sur l’adoption et l’intégration des outils technologiques au sein de la formation militaire.  

1.5 LA QUESTION DE RECHERCHE 

Dans un contexte où la technopédagogie devient un incontournable dans la formation 

militaire et en partant de la notion selon laquelle le rôle de tout ODI est de maximiser la 

qualité de l’instruction produite par les FAC, il convient de questionner le sentiment 
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d’efficacité personnelle ressenti par ces derniers, alors qu’ils ne possèdent pas toutes les 

connaissances et les compétences nécessaires pour faire face à cette avancée technologique. 

Dans le même ordre d’idées, il appert également approprié de se pencher sur le sentiment 

d’efficacité personnelle des instructeurs des centres de formation des FAC face à ce défi 

pédagogique et professionnel. En outre, selon Bandura (2019), le sentiment d’efficacité 

personnelle joue un rôle de premier plan dans l’intérêt envers une profession, justifiant 

d’autant plus le désir de mieux comprendre ce dernier pour le personnel voué à la formation 

des militaires, dont les critères de sélection ne sont basés ni sur l’intérêt ni sur les 

compétences préalables en pédagogie.    

La question qui guidera cette recherche se résume alors ainsi : quelle est la perception 

des instructeurs et des ODI à l’égard de leur sentiment d’efficacité personnelle face à 

l’utilisation de la technopédagogie dans les FAC ? À cette question de recherche s’ajoute la 

question secondaire suivante : qu’est-ce qui influence ce sentiment ? La question de 

recherche ouvre donc sur trois objectifs spécifiques de recherche, soit 1) dégager la 

perception qu’ont les instructeurs des FAC à l’égard de leur sentiment d’efficacité 

personnelle lors de l’utilisation des environnements technopédagogiques, 2) dégager la 

perception qu’ont les ODI des FAC à l’égard de leur sentiment d’efficacité personnelle 

lorsqu’ils soutiennent les instructeurs pour la planification et l’utilisation des environnements 

technopédagogiques et 3) identifier les sources d’information qui influencent le sentiment 

d’efficacité personnelle des instructeurs et des ODI. 

 

 

 

 



 

 



 

 

CHAPITRE 2 

LE CADRE THÉORIQUE 

Afin d’établir les assises de cette recherche, le cadre théorique repose sur les principaux 

concepts soulevés par la question de recherche, soit la technopédagogie et le sentiment 

d’efficacité personnelle. En ce sens, le concept de la technopédagogie et ses origines sera 

défini, en prenant soin d’élaborer ses apports dans le domaine de la formation, tout 

spécialement en formation des adultes. Ensuite, s’enchainera la présentation du concept de 

sentiment d’efficacité personnelle, tel que défini par le théoricien canadien Albert Bandura 

(2019)4.  

2.1 LA TECHNOPEDAGOGIE 

D’entrée de jeu, il importe de clarifier l’étendue de certains termes utilisés dans cette 

recherche, puisque la technopédagogie a beaucoup évolué au cours des dernières décennies. 

En effet, vu la constante progression numérique et technologique en éducation, on dénote 

une multitude de termes employés dans la littérature pour désigner les concepts centraux 

abordés dans cette recherche, reflétant tous à leur façon la progression technologique en 

éducation.  

2.1.1 Évolution du concept de la technopédagogie 

La littérature est plutôt unanime : l’adoption des technologies dans le milieu de la 

formation est complexe (El Khalfi, 2021; Fiévez, 2017; Peraya et Viens, 2002). Mais 

d’abord, à quoi réfère le terme technologie dans un contexte de formation ? Une recension 

 
4 L’ouvrage traduit de Bandura (2019) est utilisé pour définir le concept, bien que l’auteur ait introduit cette 
théorie en 1977.  
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des écrits couvrant la période entre 2000 et 2024 dénote une multitude d’appellations, visant 

à décrire à leur façon cette notion de technologie. En plus de l’expression bien connue 

technologie de l’information et de la communication (TIC), on dénote technologie numérique 

de l’information et de la communication (TNIC), technologie de l’information et de la 

communication pour l’enseignement (TICE), nouvelle technologie (NT), nouvelle 

technologie de l’information et de la communication (NTIC) et technologie numérique et 

numérique. Il ressort toutefois de cela que l’acronyme TIC est encore utilisé dans la 

littérature, mais que les appellations contenant le terme nouveau ont tendance à être moins 

employées dans la littérature plus récente, car cela ne représente plus un phénomène nouveau 

et cette terminologie serait maintenant désuète (Vitali-Rosati, 2014). Ross et al. (2010) 

expliquent que les TIC regroupent tous les outils, logiciels ou matériels de traitement et de 

transmission des informations technologiques. Selon eux, il ne s’agit pas d’une intervention 

homogène, mais d’une vaste gamme de modalités, d’outils et de stratégies d’enseignement 

et d’apprentissage. Tous les moyens de communication électronique sont visés, quelles que 

soient leurs formes ou leurs cibles. À la différence de la technologie utilisée antérieurement 

dans le domaine de l’éducation et de la formation, le caractère interconnecté des TIC leur 

confère maintenant une dimension sociale.  

On ne peut nier que les progrès des TIC reposent sur une innovation majeure : la 

numérisation. La notion du numérique réfère à la combinaison et à l’interconnexion de ces 

TIC dans le but de stocker, de traiter et de transmettre des données, sous diverses formes 

(Basque et Lundgren-Cayrol, 2002; Collin, 2017). Les concepts clés de cette définition sont 

également soutenus par l’UNESCO (2019), mais celle-ci la complète en y ajoutant les 

systèmes d’intelligence artificielle. On note également que le terme numérique peut prendre 

diverses facettes, et que la définition de celui-ci dépend majoritairement du contexte (Vitali-

Rosati, 2014). D’ailleurs, il se dégage de la littérature récente que l’acronyme TIC tend à 

laisser sa place à la notion de technologie numérique (Boullier, 2016; Stockless, 2016), 

quoique la définition de ce terme semble varier d’un auteur à l’autre. Quoiqu’il soit souvent 

utilisé à tort comme synonyme d’informatique, de Web ou d’Internet, tous s’entendent sur 



 

27 

son caractère opposé à l’analogique. Afin de désigner l’outil numérique utilisé, l’appellation 

technologie numérique sera utilisée dans cette recherche.   

Pour ce qui est du terme technopédagogie, il semble qu’il soit encore difficile de 

trouver une définition commune dans la littérature, et celle-ci demeure ambigüe. Une 

recension des écrits couvrant la période entre 2010 et 2024 soulève également une multitude 

d’appellations pour désigner le terme. On retrouve d’ailleurs les appellations technologie 

éducative, technologie éducationnelle, nouvelle technologie éducative (NTE), technologie de 

l’éducation, pédagogie numérique, numérique en éducation, technopédagogie, 

pédagonumérique, et plus récemment, le terme pédagotechnologie. Au fait, ces deux derniers 

termes visent à mettre la dimension pédagogique en valeur, au lieu de l’outil utilisé. En 

anglais, les termes instructional technology et educational technology sont les plus 

couramment utilisés. 

Pour Lebrun et al. (2012) et Poellhuber (2016), le terme technopédagogie vient de la 

fusion entre les concepts de technologie et de pédagogie, que ce soit à distance ou en classe. 

Le Centre d’étude et de développement pour l’innovation technopédagogique (CEDIT) de 

l’Université de Sherbrooke avait proposé en 2012 la définition suivante : 

La technopédagogie sous-tend une réflexion et un judicieux arrimage entre la 
pédagogie et la technologie. Ce terme renvoie à des pratiques qui considèrent à la 
fois les aspects pédagogiques (ex. : méthodes d’enseignement et d’apprentissage, 
motivation, compétences à développer chez les étudiants, etc.) et les aspects 
technologiques (ex. : utilisation de l’ordinateur, du web, des tableaux blancs 
interactifs, etc.). Dans cette perspective, les moyens technologiques qui sont ciblés 
et utilisés par les enseignants viennent soutenir le recours à des pédagogies actives. 
Ils sont mis au service de l’apprentissage des étudiants. Les technologies sont donc 
considérées comme des moyens, au service des pédagogies actives et non comme 
une fin en soi5. 

Dans le cadre de la recherche, le concept de technopédagogie réunira quelques-unes 

des définitions mentionnées précédemment et fera référence aux méthodes d’enseignement 

intégrant les technologies numériques.   

 
5 Tiré de https://www.usherbrooke.ca/pedagogie/actualites/nouvelles/details/19997  

https://www.usherbrooke.ca/pedagogie/actualites/nouvelles/details/19997
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2.1.2 Apport de la technopédagogie 

En soutenant des approches pédagogiques d’inspiration socioconstructiviste, les 

technologies numériques sont d’ailleurs un moyen très efficace de mettre en œuvre des 

stratégies constructivistes qui seraient difficiles à réaliser à l’aide d’autres médias (Gérin-

Lajoie et al., 2019). Du côté de la formation professionnelle et technique, il semble exister 

un consensus quant aux avantages conférés à la formation assistée par les technologies 

numériques grâce à sa stratégie béhaviorale (Barrette, 2009; Depover et al., 1998). Pour cette 

raison, la formation en milieu de travail tente également de profiter du potentiel considérable 

de la technopédagogie, susceptible d’avoir une influence positive sur le développement des 

compétences et sur l’apprentissage, en plus d’augmenter la motivation des apprenants adultes 

(Chochard, Dubeau, Ryabets, Jutras Dupont, et al., 2022; Collin, 2013; Poellhuber et al., 

2017). 

D’ailleurs, les concepts de motivation et d’efficacité personnelle partagent tous deux 

l’idée que les croyances d’un individu en ses capacités à atteindre un objectif jouent un rôle 

majeur dans ses performances et dans son engagement (Galand et Vanlede, 2004). Qui plus 

est, le concept d’efficacité personnelle serait l’un des construits motivationnels de premier 

ordre lorsque l’on tente de prédire les effets de la motivation sur l’engagement, le 

fonctionnement cognitif, la performance en général et la performance dans la tâche 

(Linnenbrink et Pintrich, 2002; Poellhuber et Chomienne, 2008, 2011; Shorey et Lopez, 

2021).  

2.2 LE SENTIMENT D’EFFICACITE PERSONNELLE 

Concept central de cette recherche, le sentiment d’efficacité personnelle dans l’exercice 

des rôles et des fonctions des ODI et des instructeurs est étudié. Selon cette théorie, la 

croyance qu’ont les individus en leur efficacité peut avoir plusieurs conséquences, et celle-

ci serait d’ailleurs un « fondement majeur du comportement » (Bandura, 2019, p. 22). En 

outre, ces croyances influenceraient pratiquement tout ce que font les individus : la façon 

dont ils agissent, pensent, ressentent et se motivent. Dans un contexte donné, cette théorie 
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suggère que les personnes développent leur propre jugement sur leurs aptitudes personnelles 

à démontrer un comportement ou un ensemble de comportements. 

2.2.1 Définition du sentiment d’efficacité personnelle 

Introduite par Bandura aussi tôt qu’en 1977 et issue de sa théorie sociocognitive, la 

théorie du sentiment d’efficacité personnelle est définie par son auteur comme étant « les 

jugements que se forment les individus quant à leur capacité à organiser et à exécuter les 

séries d’actions requises pour réaliser des types déterminés de performances » (1986, p. 391). 

Alors que Bandura tend à utiliser plusieurs synonymes lorsqu’il réfère à cette 

théorie (personal efficacy, perceived efficacy, self-efficacy, beliefs in efficacy, personal 

perceived efficacy), les concepts d’autoefficacité et d’efficacité personnelle sont tous deux 

utilisés de façon équivalente au sein de ses ouvrages traduits en français. Dans le cadre de 

cette recherche, l’expression efficacité personnelle sera utilisée, par souci d’uniformité et de 

consistance. 

Le concept d’efficacité personnelle est basé sur la nature de l’agentivité humaine, 

selon laquelle les individus sont des agents actifs de leur propre vie en exerçant un contrôle 

et une régulation de leurs actes, ainsi qu’une influence directe sur les êtres et les évènements. 

Dans la théorie sociocognitive, les phénomènes humains sont étudiés à travers l’interaction 

de trois variables distinctes, soit les facteurs comportementaux, les facteurs 

environnementaux et les facteurs individuels, dans une causalité triadique réciproque 

(figure 2-1).  



 

30 

 

 

Figure 2-1 : Relation de causalité triadique réciproque (Bandura, 2019) 

Selon cette conception, l’influence réciproque qu’exercent ces groupes de variables 

sera plus ou moins importante, ces dernières pouvant varier selon les circonstances et les 

activités. Ainsi, elles n’interviennent pas toujours de façon égale, tel un système en équilibre. 

Plutôt, ces variables opèrent en interaction, en s’influençant réciproquement. Appliquons 

cette relation triadique à un exemple concret : imaginons un enseignant débutant qui doute 

de ses capacités à intégrer la technopédagogie dans sa pratique, à cause de son expérience 

limitée en enseignement ainsi qu’avec les technologies éducatives. Lorsqu’il doit utiliser le 

tableau numérique interactif en classe, il ressent un bouleversement émotif (stress et anxiété), 

car il doute de ses capacités à utiliser l’outil correctement (facteurs individuels). Cependant, 

en début de trimestre, les enseignants reçoivent une formation approfondie sur l’utilisation 

de l’outil, en plus d’avoir accès à une assistance technique, en cas de besoin. Après avoir 

tenté d’utiliser l’outil à quelques reprises, l’enseignant se sent de plus en plus à l’aise et 

demande conseil à ses collègues plus expérimentés, qui le persuadent qu’il est tout à fait 

capable de bien utiliser l’outil technologique dans sa pratique (facteurs environnementaux). 

De façon progressive, l’enseignant intègre l’outil dans ses classes de manière plus fluide, et 

Facteurs 
comportementaux 

Facteurs individuels 
(biologiques, émotionnels 

et cognitifs)

Facteurs 
environnementaux
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modifie à la fois ses croyances d’efficacité en interprétant ce nouveau contexte comme une 

expérience de réussite. Il prend de plus en plus plaisir à maximiser l’utilisation du tableau 

numérique interactif et recherche maintenant de nouveaux outils technopédagogiques à 

intégrer à sa pratique (facteurs comportementaux). Ainsi, son environnement est influencé 

par son comportement, car cet enseignant est régulièrement sollicité par ses pairs lorsqu’il 

est question d’intégrer divers dispositifs technologiques dans les classes de son école.  

Ainsi, le concept du sentiment d’efficacité personnelle propose que les individus soient 

des acteurs actifs de leur propre changement, plutôt que des spectateurs passifs qui supportent 

des évènements comportementaux. De plus, le sentiment d’efficacité personnelle 

influencerait directement les choix, les efforts déployés, la résilience, la persévérance ainsi 

que le niveau de réussite atteint. Un sentiment élevé favoriserait donc l’engagement, les 

aspirations et une forte impression de confiance contextuelle et de réussite personnelle. À 

l’opposé, un faible sentiment se traduirait par des doutes et un découragement vis-à-vis du 

jugement propre à l’individu de ses aptitudes à exécuter une tâche (Lecomte, 2004; Lefebvre 

et Thibodeau, 2015). Bref, l’évaluation que les personnes font de leurs propres capacités 

régulerait leurs comportements et serait un fort déterminant quant aux choix des objectifs et 

des stratégies utilisées pour être efficaces (Lecomte, 2004; Nota et al., 2008).  

D’ailleurs, comme le souligne Bandura (2019) : 

La croyance des individus en leur efficacité a plusieurs conséquences. Elles 
influencent leur ligne de conduite, la quantité d’énergie qu’ils investissent dans 
l’effort, leur niveau de persévérance devant les difficultés et les échecs, leur 
résilience face à l’adversité, le caractère facilitant ou handicapant de leur mode de 
pensée, le niveau de stress et de dépression consécutif aux contraintes 
environnementales, et leur degré de réussite. (p. 22) 

D’ailleurs, la compréhension du sentiment d’efficacité personnelle chez l’adulte est 

d’un grand intérêt pour toute organisation, puisque celui-ci peut expliquer l’origine de 

certains stress, du manque d’engagement dans les tâches à exécuter, d’une opposition aux 

changements et aux opportunités d’apprentissage et également de déresponsabilisation 

(Ruph, 1997).  
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Comme l’explique Lecomte (2004) : 

Les personnes qui croient fortement en leurs possibilités […] se fixent des buts 
stimulants et conservent une forte implication à leur égard. Elles investissent 
beaucoup d’efforts et les augmentent en cas d’échecs ou de reculs. Elles restent 
centrées sur la tâche et résonnent stratégiquement face à des difficultés. Elles 
attribuent l’échec à un effort insuffisant, ce qui favorise une orientation vers le 
succès, et elles récupèrent rapidement leur sentiment d’efficacité personnelle après 
un échec ou une baisse de performance […]. Enfin, elles abordent les menaces ou 
les stresseurs potentiels avec la confiance qu’elles peuvent exercer un certain 
contrôle sur eux. (p. 60)  

2.2.2 Les croyances d’efficacité et les attentes de résultats  

Toujours selon Bandura (2019), le sentiment d’efficacité personnelle repose sur deux 

aspects distinctifs, soit les croyances d’efficacité et les attentes de résultats. D’abord, il décrit 

les croyances d’efficacité comme étant les jugements des individus à l’égard de leurs 

aptitudes à organiser et à accomplir des performances ont une influence déterminante dans 

tout ce qu’ils font (Gaudreau et al., 2012) et affecte directement la motivation et le 

comportement. Ensuite, les attentes de résultats sont plutôt représentées par le jugement porté 

sur les conséquences probables émanant de la performance (Bandura, 2019; Coulibaly, 2013; 

Gaudreau et al., 2012). D’ailleurs, la figure 2-2 représente bien l’influence conjointe de ces 

deux aspects distinctifs; alors qu’une croyance d’efficacité positive pousse une personne à 

intensifier ses efforts même s’ils demeurent infructueux (les obstacles seront perçus comme 

un défi), les individus possédant une faible croyance d’efficacité renonceront rapidement 

dans les mêmes circonstances, se sentant impuissants face à la situation (quadrant 3). Dans 

le même ordre d’idées, si la personne obtient les résultats espérés tout en ayant une croyance 

d’efficacité élevée, celle-ci obtiendra une forte satisfaction personnelle (quadrant 2).  
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Figure 2-2 : Effets de différents modes de croyances d’efficacité et d’attentes de 
résultats. Figure tirée de Bandura (2019, p. 48) 

Selon la théorie du sentiment d’efficacité personnelle, l’accent est davantage mis sur 

la croyance d’efficacité, celle-ci déterminant majoritairement les résultats (Tschannen-

Moran et al., 1998). En effet, la capacité d’un individu à mobiliser les habiletés ou les 

connaissances appropriées à la situation aura un effet significatif sur l’obtention des résultats 

visés. Autrement dit, le résultat est la suite logique d’une performance donnée. 

D’entrée de jeu, il s’avère utile de préciser que le sentiment d’efficacité personnelle 

diffère du concept de l’estime de soi, qui renvoie aux évaluations de la valeur personnelle 

d’un individu (Lecomte, 2004). Bien que ces deux notions soient trop souvent utilisées de 

manière interchangeable, Bandura (2019) rappelle qu’une estime de soi élevée ne se traduit 

pas nécessairement en une bonne performance, car « celle-ci est le produit d’un effort 

discipliné » (p. 35). Selon l’auteur, le sentiment d’efficacité personnelle prédit les buts 

auxquels les individus aspirent en plus des performances qui en découlent alors que le 

concept de l’estime de soi n’affecte en aucun sens ces mêmes variables. À titre d’exemple, 

soulignons qu’il ne suffit pas qu’un individu soit inefficace dans la réalisation d’une tâche 

donnée pour qu’il se déprécie, même en obtenant de piètres résultats. Par le fait même, un 

individu peut ne retirer aucun bénéfice personnel, même en excellant dans l’exécution de 
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ladite tâche. En conséquence, pour mener à bien une tâche ou un projet et atteindre les 

objectifs, une bonne estime de soi est loin d’être suffisante. Il n’y aurait donc pas de lien 

systémique entre ces deux concepts (Bandura, 2019). 

2.2.3 Les sources d’information du sentiment d’efficacité personnelle 

Bandura (2019) stipule également que le sentiment d’efficacité personnelle tire ses 

origines de l’interprétation de quatre sources d’information distinctes, soit 1) les expériences 

antérieures, 2) les expériences vicariantes (ou l’apprentissage social), 3) la persuasion verbale 

et 4) les états physiologiques et émotionnels (figure 2-3). Bien que Nota et al. (2008) ajoutent 

à cette liste une cinquième catégorie, soit la capacité d’imagination, celle-ci n’est pas abordée 

pour cette recherche, afin de demeurer fidèle au cadre théorique original de Bandura (2019). 

Ainsi, il  résume l’influence que les quatre sources d’information ont sur le sentiment 

d’efficacité personnelle ainsi :  

Les croyances d’efficacité sont le produit du traitement cognitif de diverses sources 
d’information d’efficacité transmises par l’action, par un processus vicariant, 
socialement et physiologiquement. Une fois formées, les croyances d’efficacité 
contribuent à la qualité du fonctionnement humain de diverses manières. (p. 187) 
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Figure 2-3 : Les sources du sentiment d’efficacité personnelle (Bandura, 2019) 

Les expériences antérieures (ou les expériences de maitrise) sont la source la plus 

influente sur le sentiment d’efficacité personnelle et consistent principalement en un 

indicateur de perception de capacité. En effet, les expériences de succès contribuent au 

développement du sentiment d’efficacité personnelle, tandis que les échecs l’influencent 

négativement. Toutefois, une combinaison de ces expériences de maitrise, qu’elles soient 

positives ou négatives, est tout de même souhaitable, car elles contribuent chacune à leur 

façon au développement des capacités d’un individu (Duchesne et Gagnon, 2013). Par 

exemple, dans un cas où seuls des succès seraient vécus, un individu serait plus facilement 

découragé en faisant face à l’échec, celui-ci étant accoutumé aux résultats rapides. Selon ce 

constat, les difficultés sont tout de même souhaitables, car elles permettent de développer de 

la résilience, de découvrir et de tester des stratégies nouvelles, en plus de fournir des 

occasions d’apprentissage. Bandura (2019) souligne que bien qu’ils soient de puissantes 

sources de persuasion, les succès de performance ne conduisent pas nécessairement à une 
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augmentation de la croyance d’efficacité, au même titre que les échecs ne la minent pas 

automatiquement. À ce propos, Bandura (2019) précise que les tâches demandées doivent 

tout de même présenter un certain niveau de difficulté et demander un effort, sans quoi un 

individu attribuera son succès aux faibles exigences desdites tâches. À cet égard, l’auteur 

soutient que les changements en matière d’efficacité découlent davantage du traitement 

cognitif de l’évaluation des performances que des performances en tant que telles. Il souligne 

que le développement du sentiment d’efficacité personnelle par ces expériences « implique 

d’acquérir les outils cognitifs, comportementaux et autorégulateurs pour exécuter les 

actions » (Bandura, 2019, p. 135), sans pour autant entrainer la programmation d’un 

comportement.  

Les expériences vicariantes, quant à elles, sous-tendent que les personnes 

n’apprennent pas seulement de leurs propres expériences, mais également de celles des 

autres. Deuxième source d’influence sur le sentiment d’efficacité personnelle, ce type 

d’expérience rappelle le principe de la modélisation sociale, selon lequel les individus 

acquièrent des connaissances et développent des compétences à partir de réalisations 

modelées par autrui, et non selon une norme établie (Lefebvre et Thibodeau, 2015). 

Également, Bandura (2019) soutient que « les réalisations des autres personnes similaires à 

soi sont considérées, à travers l’inférence sociale comparative, comme des diagnostics de ses 

propres capacités » (p. 146). Ainsi, les résultats potentiels d’une personne sont le reflet des 

résultats achevés par une personne qu’elle caractérise comme un modèle, particulièrement 

dans le cas où la personne en question n’aurait pas accumulé suffisamment d’expériences 

antérieures pour établir son propre jugement d’efficacité personnelle. Dans cet esprit, un 

individu constatera qu’il peut réaliser une tâche avec succès si son modèle en est capable, le 

contraire étant également applicable. Un exemple de l’influence de cette source est mis en 

évidence particulièrement dans les évaluations normatives, où les réalisations des individus 

se retrouvent classées dans un rang, en fonction d’un critère normalisé du groupe de 

référence. Évidemment, ceux se retrouvant dans le haut du classement ressentiront un plus 

grand sentiment d’efficacité personnelle, car ils constatent alors qu’ils peuvent 

surpasser leurs collègues ou leurs concurrents. Par contre, rappelons que ce sont les 
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personnes ayant des caractéristiques similaires à celles de l’individu (âge, sexe, niveau 

éducatif, socioéconomique, etc.) qui ont le plus de potentiel d’influence (Lecomte, 2004), ce 

pour quoi ces caractéristiques sont considérées comme prédictives des capacités de 

performance. À titre d’exemple, un enfant ne ressentira pas le même sentiment d’efficacité 

personnelle s’il se compare à un autre enfant de son âge ou à un adulte, qui lui, aura au 

préalable développé davantage d’habiletés. Dans le même sens, l’auteur de la théorie stipule 

que les conditions dans lesquelles se déroulent la tâche ou la performance doivent également 

être similaires, afin d’en mesurer le plus grand effet sur le changement de la perception 

d’efficacité personnelle. 

La persuasion verbale, troisième source d’influence sur le sentiment d’efficacité 

personnelle, est le fait de convaincre un individu qu’il est capable de mener à bon escient une 

tâche donnée, ou de le dissuader (Lefebvre et Thibodeau, 2015). Si des individus significatifs 

manifestent leur confiance envers les capacités d’une personne à réussir une tâche spécifique, 

l’efficacité perçue de cette dernière peut se voir améliorée (Bandura, 2019). Si apportée de 

manière positive, celle-ci peut renforcer le sentiment d’efficacité personnelle, ce qui pourrait 

subséquemment lui permettre de mettre en place les actions requises pour une atteinte 

efficace du résultat visé. Cependant, la persuasion verbale ne peut, à elle seule, accroitre 

durablement le sentiment d’efficacité personnelle (Bandura, 2019), mais la confiance et les 

encouragements envers un individu ont le potentiel d’augmenter sa motivation à maintenir 

les efforts, susceptibles d’augmenter ses réussites qui, subséquemment, favoriseraient un 

sentiment d’efficacité personnelle positif. Par ailleurs, cette source d’information peut 

s’avérer particulièrement importante en contexte scolaire, soulignant ainsi l’importance des 

rétroactions de performance (Schunk, 1982). Notons également que cet effet pourrait se 

manifester davantage dans une situation où la personne a déjà des raisons de croire qu’elle 

peut produire efficacement les effets recherchés (Bandura, 2019; Lecomte, 2004).  

Dernière source de l’origine du sentiment d’efficacité personnelle, les états 

physiologiques et émotionnels consistent en l’évaluation d’une personne face à ses capacités, 

en se basant sur des indicateurs somatiques, c’est-à-dire sur l’information transmise par son 
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corps. Si la personne se sent bien en effectuant une tâche (par exemple, en ressentant de 

l’enthousiasme, du bien-être ou de l’excitation), c’est sans doute parce qu’elle se sent capable 

d’atteindre les résultats visés. Dans un cas contraire, si la personne ressent de l’inconfort en 

effectuant cette tâche et que celle-ci génère des malaises physiologiques ou émotionnels (telle 

que la nervosité ou un niveau de stress élevé), alors on peut prédire que son sentiment 

d’efficacité personnelle pourrait se voir fragilisé (Lefebvre et Thibodeau, 2015). Selon 

Lecomte (2004), cette source d’information est particulièrement intéressante lorsqu’il s’agit 

de réagir à des situations stressantes ou que l’action touche à la santé ou aux activités 

physiques, et les états somatiques demanderont à être davantage mobilisés. Cependant, 

Bandura (2019) rappelle que « l’information transmise par les états et les réactions 

physiologiques ne constitue pas, en elle-même, un diagnostic d’efficacité personnelle » 

(p. 174), car un certain nombre de facteurs entrent en jeu lors de l’évaluation diagnostique de 

celle-ci, tels que l’intensité des sources d’activation, les circonstances, en plus des biais 

d’interprétation. 

2.2.4 Les processus médiateurs du sentiment d’efficacité personnelle 

Afin de bien comprendre le sentiment d’efficacité personnelle, on ne peut passer outre 

les divers processus médiateurs, ici nommés les processus cognitifs, motivationnels, 

émotionnels et de sélection. Les croyances d’efficacité personnelle exercent leurs influences 

par l’entremise de ceux-ci pour ensuite réguler le comportement humain (Bandura, 2019). 

D’abord, les processus cognitifs servent de guide lors de l’interprétation des situations 

(Gaudreau et al., 2012). Selon ces processus, l’établissement d’un but sera directement 

influencé par l’autoévaluation des capacités de l’individu. En ce sens, le sentiment 

d’efficacité personnelle d’une personne peut influencer son interprétation de la situation. 

Ainsi, une négativité cognitive aura un effet dévastateur sur la motivation et, par le fait même, 

sur la performance de l’individu (par exemple, un individu s’estimant inefficace envisagera 

davantage de scénarios d’échec, affectant ainsi sa capacité à agir de façon efficace). À 

l’opposé, un individu qui se sent efficace interprètera les situations comme étant des 
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occasions réalisables et gérables (Bandura, 2019), ce qui pourra engendrer des retombées 

positives sur la performance et sur le résultat visé.  

Ensuite, les processus motivationnels jouent également un rôle majeur dans 

l’interprétation des expériences. Le comportement étant guidé par un but, les individus 

guideront volontairement leurs actions pour l’atteindre. Dans cette optique, un individu qui 

interprétera son succès en lien avec ses capacités et ses échecs liés à un manque d’efforts 

serait davantage enclin à s’engager et à persister face aux défis que s’il les attribue à des 

facteurs situationnels (Gaudreau et al., 2012; Weiner, 1985). Qui plus est, le sentiment 

d’efficacité personnelle influence la détermination des buts en plus du niveau d’effort engagé 

pour atteindre les objectifs fixés (les défis émergeant de ces buts pourront avoir comme effet 

d’élever le degré de motivation).   

Bandura (2019) estime que le sentiment d’efficacité personnelle joue un rôle 

déterminant sur l’autorégulation des états émotionnels « par le contrôle personnel sur la 

pensée, sur l’action et sur l’émotion » (p. 219). Cela expliquerait d’ailleurs pourquoi un 

individu croyant être en mesure de gérer une situation difficile redoutera moins de telles 

circonstances. En fait, les alternatives de régulation des émotions soulevées sont bien 

représentées lors du contrôle des réactions au stress, de l’anxiété ou de l’humeur dépressive. 

Dans le même sens, selon l’efficacité du contrôle de la pensée, si une personne réussit à 

réguler ce qu’elle pense, elle pourra influencer son comportement et sa manière de ressentir 

(Bandura, 2019), affectant ainsi le contrôle de son bien-être émotionnel.  

Pour terminer, les processus de sélection, quant à eux, s’opèrent lorsque l’individu se 

retrouve face à des choix à propos de ses activités (Gaudreau et al., 2012). Selon ce processus, 

une personne sélectionnera les activités et les environnements dans lesquels elle souhaite 

s’investir, selon son interprétation préalable du niveau de difficulté de ceux-ci ou du type 

d’environnement produit. Dans ce sens, plus l’individu aura une perception d’efficacité 

élevée, plus il aura accès à un vaste choix d’activités ou d’environnements. De surcroît, un 

individu ayant une perception d’efficacité personnelle élevée préfèrera les activités 

présentant des défis d’envergure.  
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2.3 DEFINITION DU CONCEPT DE PERCEPTION 

Afin de comprendre la perception des instructeurs et des ODI à l’égard de leur efficacité 

personnelle lors de l’utilisation des technologies éducatives dans leur milieu, il s’avère 

pertinent de bien définir le concept de perception pour cette recherche.  

D’abord, le psychologue Daryl Bem (1972) a été le premier à développer une théorie 

sur le concept de la perception de soi. Ainsi, d’après cet auteur :  

Les individus en viennent à « connaitre » leurs propres attitudes, leurs émotions et 
leurs autres états internes en les déduisant partiellement à partir de l'observation de 
leur propre comportement manifeste et/ou des circonstances dans lesquelles ce 
comportement se produit. Ainsi, dans la mesure où les indices internes sont faibles, 
ambigus ou difficilement interprétables, l'individu se retrouve fonctionnellement 
dans la même position qu'un observateur externe, qui doit nécessairement s’appuyer 
sur ces mêmes indices externes pour déduire les états intérieurs de l’individu. 
(traduction libre, p. 2) 

Cependant, Buizard (2015) définit la perception comme étant « le processus par lequel 

le sujet acquiert une connaissance consciente du monde extérieur à partir de son activité 

sensorielle » (p. 742). D’ailleurs, cet auteur souligne le fait que la perception est, d’abord et 

avant tout, un phénomène de conscience. La psychologie moderne admet que, pour accéder 

à la conscience, le stimulus extérieur doit dépasser un certain seuil d’intensité. Par la suite, 

pour prendre conscience du stimulus, la personne doit mobiliser la fonction psychique 

reconnue de l’attention. Pourtant, cette définition de la notion de perception diffère de la 

précédente, car elle fait référence au monde extérieur. Dans le même sens, Peretti-Watel 

(2003) soutient plutôt que cette notion renvoie à un traitement de l’information automatique, 

basé sur les informations sensorielles recueillies à propos du monde externe. Quant à Bonnet 

(2014), il définit la perception comme « la capacité qui permet à un organisme de guider ses 

actions et de connaitre son environnement sur la base des informations fournies par ses sens » 

(p. 213). Selon ce principe, les perceptions précèderaient et façonneraient donc les pratiques.  

Bandura (2019), quant à lui, utilise plutôt le concept d’autoévaluation, ou d’évaluation 

de soi. Selon lui, « les croyances d’efficacité sont structurées par l’expérience et la pensée 
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réflexive plutôt qu’ils ne constituent simplement un ensemble compartimenté de croyances 

sur soi hautement spécifiques » (p. 93). Ainsi, l’autoévaluation des capacités d’un individu 

réfère à son jugement, à l’évaluation de ses propres capacités à organiser, à exécuter et à 

accomplir les étapes nécessaires pour produire les résultats souhaités.  

Alors que le concept de la perception est utilisé dans la littérature à la fois pour étudier 

les sensations ressenties (par exemple, les perceptions visuelles) que pour étudier la 

conception, l’opinion ou le jugement d’un individu sur un objet donné, la théorie de Bandura 

(2019) sera utilisée à nouveau pour bien circonscrire l'emploi de ce concept dans cette thèse. 

Ainsi, pour cette thèse, le terme perception se référera à l’évaluation d’un individu de ses 

propres capacités à organiser, à exécuter et à accomplir les étapes nécessaires pour produire 

les résultats souhaités. 
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CHAPITRE 3 

LE CADRE MÉTHODOLOGIQUE DE LA RECHERCHE 

 

Ce chapitre vise d’abord à exposer l’approche privilégiée de cette recherche doctorale 

afin de rencontrer ses objectifs ainsi que l’approche épistémologique des choix 

méthodologiques. Les outils de collecte de données et la méthode d’analyse utilisés seront 

ensuite présentés afin de justifier les choix de l’autrice au regard des objectifs de cette 

recherche. Enfin, les considérations éthiques et les stratégies mises en place pour assurer la 

rigueur scientifique seront abordées en guise de conclusion de ce chapitre.   

3.1 PRATIQUES METHODOLOGIQUES EN LIEN AVEC LE SENTIMENT D’EFFICACITE 
PERSONNELLE 

Étant donné le caractère spécifique du sentiment d’efficacité personnelle face à un 

champ d’activités et de circonstances données, son évaluation doit être adaptée en fonction 

du domaine étudié. C’est d’ailleurs pour cette raison que Bandura (2019) n’accorde aucune 

importance au test général, administré de façon globale et cherchant à mesurer des indices 

généraux. Il spécifie toutefois que « la particularité du domaine de fonctionnement ne signifie 

pas nécessairement la spécificité du comportement » (p. 90). Ainsi, il catégorise trois niveaux 

de généralité d’évaluation, du niveau le plus spécifique, dans lequel la croyance en 

l’efficacité personnelle est mesurée pour une performance dans des conditions spécifiques, 

jusqu’au niveau le plus général et global, dans lequel la perception de l’efficacité est mesurée 

sans spécifier les conditions dans lesquelles l’activité doit être réalisée. Dans tous les cas, le 

niveau optimal de généralisation est déterminé en fonction des exigences de la situation. 

Ainsi, le but sera de déterminer si la personne se sent apte à accomplir efficacement une tâche 

précise, tout en étant confrontée à des conditions variées.  
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En conséquence, plusieurs recherches sur le sentiment d’efficacité personnelle des 

formateurs privilégient davantage les approches quantitatives, souvent basées sur les échelles 

de mesure de Likert (Glackin et Hohenstein, 2018). Toutefois, Klassen et al. (2011) ont 

effectué une revue de la littérature des études portant sur le sentiment d’efficacité personnelle 

chez les formateurs publiées entre 1998 et 2009 et ont répertorié un nombre croissant 

d’études qualitatives (qualitatif/interprétatif, exploratoire, étude de cas simple/multiple), 

utilisant un large éventail de méthodes de collecte de données. Notamment, plusieurs auteurs 

critiquent l’insuffisance de recherches qualitatives au sujet du sentiment d’efficacité 

personnelle (Klassen et al., 2011; Labone, 2004; Tschannen-Moran et al., 1998; Wheatley, 

2002; Wyatt, 2015). Ces lacunes aboutiraient d’ailleurs à certaines incompréhensions du 

concept auprès de la population étudiée (Wyatt, 2014), à un manque de richesse dans la 

littérature (Wheatley, 2002) ainsi qu’à l’illusion d’un construit simplement dichotomique 

(Glackin et Hohenstein, 2018) caractérisant les individus comme ayant un niveau 

d’autoefficacité plus faible ou plus fort. 

3.2 APPROCHE METHODOLOGIQUE PRIVILEGIEE 

Étant donné que la présente recherche vise à mieux comprendre la perception que les 

participants ont de leur efficacité personnelle, elle vise une profondeur dans l’interprétation 

de leur expérience, ce que l’approche quantitative peut difficilement offrir. Alors que la 

chercheuse considère que les objectifs établis pour cette recherche nécessitent d’être étudiés 

à travers les expériences et les perceptions de ces acteurs, la nature inductive de la recherche 

qualitative permet d’interpréter la réalité des participants, telle que vécue par ceux-ci, en 

voulant « comprendre en profondeur un phénomène à partir des significations que les acteurs 

de la recherche leur donnent » (Denzin et al., 2024, p. 3). Le sentiment d’efficacité 

personnelle étant un concept psychologique complexe (Bandura, 1986, 2019), le paradigme 

interprétatif permet à la chercheuse une meilleure compréhension de la façon dont les 

croyances d’efficacité personnelle influencent les participants à l’étude (Klassen et al., 2011; 

Labone, 2004; McSwiggan et Campbell, 2017; Wheatley, 2002, 2005).  
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Selon Savoie-Zajc (2018b), la vision de la réalité, la nature du savoir produit, la finalité 

de la recherche et la place du chercheur au sein de sa recherche permettent de distinguer 

l’épistémologie dominante. Dans le cas de cette recherche doctorale, la perspective 

interprétative se démarque par sa volonté de comprendre la dynamique des acteurs principaux 

de la recherche (Paillé et Mucchielli, 2021). En effet, sur le plan ontologique et 

épistémologique, le paradigme interprétatif voit « la connaissance comme personnelle, 

subjective et unique » (Cohen et al., 2017, p. 6). Conséquemment, afin de poursuivre les 

objectifs découlant de ce projet de recherche, le sentiment d’efficacité personnelle des ODI 

et des instructeurs œuvrant au sein des établissements de formation est étudié à l’aide d’une 

approche méthodologique de type qualitatif/interprétatif. La démarche générale de cette 

méthodologie de recherche est d’ailleurs représentée à la figure 3-1. 

 

Figure 3-1 : Démarche de recherche qualitative/interprétative. Figure tirée de Savoie-
Zajc (2018, p.196)  

 

Paillé et Mucchielli (2021) illustrent la subjectivité de la démarche qualitative en la 

qualifiant comme une « activité humaine qui sollicite d’abord l’esprit curieux, le cœur 
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sensible et la conscience attentive, et cet investissement de l’être transcende le domaine 

technique et pratique » (p. 62).   

Comme soutenu par Savoie-Zajc (2018b), ce type de recherche, qui appelle à une 

démarche heuristique, est particulièrement pertinent pour le milieu de la formation à cause 

de son approche naturaliste. Les études sont alors menées dans le milieu naturel des 

participants, permettant ainsi une contextualisation des phénomènes à l’étude. Comme cette 

même autrice le rappelle :  

Dans cette démarche, le chercheur et les participants à la recherche ne sont pas 
neutres : leurs schèmes personnels et théoriques, leurs valeurs influencent leur 
conduite et le chercheur tente de produire un savoir objectivé, c’est-à-dire validé par 
les participants de la recherche. (p. 128) 

Dans le cas de cette recherche doctorale, une méthodologie de type 

qualitatif/interprétatif permet de soutenir non seulement une production de connaissances, 

mais invite également à une pratique réflexive des praticiens à l’étude. Dans le but de bien 

cerner le paradigme interprétatif, Savoie-Zajc (2018a) a mis en lumière cinq caractéristiques 

d’ordre épistémologique, celles-ci se définissant ainsi : 1) la réalité est construite par les 

acteurs d’une situation et elle est globale, car c’est la dynamique du phénomène étudié que 

le chercheur veut arriver à comprendre; 2) le savoir produit est intimement rattaché aux 

contextes à l’intérieur desquels il a été produit; 3) la finalité de la recherche est de comprendre 

la dynamique du phénomène grâce à l’accès privilégié du chercheur à l’expérience de l’autre; 

4) le chercheur admet sa subjectivité; 5) la méthodologie a recours à l’interprétation. 

3.3 RECRUTEMENT DES PARTICIPANTS 

En recherche qualitative, le recrutement des participants se fait de façon intentionnelle, 

sur la base de critères précis et prédéterminés (Creswell et Poth, 2025). Ces auteurs 

indiquent que « cela signifie que le chercheur sélectionne des individus et des sites d’étude 

parce qu’ils sont en mesure d’éclairer de manière ciblée la compréhension du problème de 

recherche et du phénomène central à l’étude. » 
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Conformément à l’optique des questions de recherche développées, les participants ont 

été sélectionnés à partir d’un ensemble de critères prédéterminés, permettant ainsi l’obtention 

d’un maximum d’information pertinente. À cet égard, les critères d’inclusion et d’exclusion 

étaient : 1) des instructeurs militaires actuellement affectés au sein d’organisations où ils 

doivent utiliser la technopédagogie dans le cadre de leurs fonctions; 2) des ODI actuellement 

affectés au sein d’organisations où ils doivent utiliser la technopédagogie dans le cadre de 

leurs fonctions ou développer/mobiliser les connaissances et habiletés nécessaires à son 

exploitation, dans le but de soutenir les instructeurs dans l’utilisation de la technopédagogie.  

Lors de la période de recrutement des volontaires, la chercheuse a fait le choix 

subséquent de limiter la participation à la recherche aux membres portant le grade maximal 

de major/capitaine de corvette6. Ce choix s’explique par le fait que les officiers portant un 

grade supérieur à ceux-ci sont responsables de tâches davantage stratégiques que de terrain. 

Les participants des deux groupes ont été sollicités au sein des trois éléments des FAC (air, 

terre et mer) autant au niveau des officiers que des membres du rang. Dans le but d’identifier 

et de recruter des ODI et des instructeurs susceptibles de répondre aux critères de sélection, 

une communication expliquant le projet de recherche (annexe A) a été partagée avec les ODI 

œuvrant au sein des établissements de la formation des commandements suivants : la Marine 

royale canadienne (MRC), l’Aviation royale canadienne (ARC), l’Armée canadienne (AC), 

le Commandement du personnel militaire (CPM) ainsi que le Commandement des opérations 

spéciales du Canada (COMFOSCAN). Par contre, malgré quelques rappels, il a été 

impossible de recruter des participants pour ce dernier commandement, tant chez les 

instructeurs que les ODI.   

Considérant qu’en recherche qualitative, les participants ne doivent pas représenter la 

population, mais plutôt le phénomène étudié dans son contexte (Laroui et De La Garde, 

2017), le nombre de participants demeurait flexible (Martel, 2007) et la chercheuse avait 

comme but initial de commencer par le recrutement de 10 participants par groupe (10 

ODI/10 instructeurs), comme le suggèrent Onwuegbuzie et Collins (2015). Subséquemment, 

 
6 Un tableau présentant les grades des FAC et leur abréviation est présenté à l’annexe J.  
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après avoir atteint la saturation théorique, la collecte de données s’est conclue avec un total 

de 12 instructeurs et de neuf ODI. Comme décrit par Fortin et Gagnon (2016) et Creswell et 

Poth (2025), le critère de saturation théorique permet de réajuster le nombre de participants 

initialement prévu lorsque les données recueillies n’ajoutaient plus à la compréhension du 

phénomène. Étant donné que la recherche a suscité un certain intérêt, davantage de personnes 

se sont manifestées pour participer à celle-ci que le nombre initialement attendu. La 

chercheuse a donc procédé à une sélection des candidats en misant sur la richesse de 

l’échantillon, en s’assurant d’une diversification du groupe de participants en matière de 

grades militaires, de régions géographiques et du Commandement pour lequel ils travaillaient 

(AC, MRC, ARC ou CPM). À cet effet, Lincoln et Guba (1985) rappellent qu’en recherche 

qualitative, le but de l’échantillonnage est de « produire le maximum d’informations : qu’il 

soit petit ou grand importe peu, pourvu qu’il produise de nouveaux faits » (p. 234).  

3.4 LE PROFIL DES PARTICIPANTS 

Afin de bien différencier les deux groupes de participants à l’étude, leur profil sera 

présenté en deux temps, en commençant par les données sociodémographiques et 

professionnelles des instructeurs (tableaux 3-1 et 3-2) pour ensuite poursuivre avec celles des 

ODI (tableaux 3-3 et 3-4).  

3.4.1 Le profil des instructeurs 

Les bases et les installations des FAC étant réparties à travers le Canada, le tableau 3-

1 montre que les instructeurs provenaient des provinces suivantes : la Colombie-Britannique 

(trois personnes de Victoria), l’Ontario (une personne de Cornwall, une de Trenton et trois 

de Borden), le Québec (une personne de Valcartier), le Nouveau-Brunswick (une personne 

de Gagetown) et la Nouvelle-Écosse (deux personnes de Shearwater). Également, deux des 

participants s’identifiaient au genre féminin (17 %), alors que les 10 autres s’identifiaient au 

genre masculin (83 %). Pour ce qui est de l’âge des participants, deux se trouvaient dans la 

tranche d’âge 26-30 (17 %), deux autres dans la tranche 31-35 ans (17 %), quatre se situaient 
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entre 36 et 40 ans (33 %), deux avaient entre 41 et 45 ans (17 %), un seul était dans la tranche 

d’âge 46-50 ans (8 %) et, finalement, un participant se situait dans la tranche d’âge 51-55 

(8 %). Il est à noter que l’âge de retraite obligatoire est de 60 ans, sauf si la personne possède 

des connaissances ou des compétences essentielles dont l’organisation a besoin pendant des 

années supplémentaires. 

Pour ce qui est de la langue officielle des instructeurs, seuls trois ont déclaré que leur 

langue officielle était le français (25 %), alors que les neuf autres ont identifié l’anglais 

comme langue officielle (75 %). Cette répartition est relativement représentative des 

proportions actuellement observées dans les FAC, qui sont composées de 27 % de 

francophones et de 63 % d’anglophones7. Ensuite, un seul participant a déclaré ne pas avoir 

terminé ses études secondaires (8 %), alors que cinq ont identifié les études secondaires (ou 

l’équivalent) comme étant le plus haut niveau d’étude complété (42 %). Alors que deux 

participants ont déclaré avoir achevé un niveau d’études collégiales ou professionnelles 

(17 %), trois participants ont complété un baccalauréat (25 %) et un s’est rendu jusqu’à la 

maitrise (8 %).  

  
 

7 Selon Chouinard (2024). 
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Tableau 3-1 : Données sociodémographiques des instructeurs 

Participant 
(no) Localisation Genre Catégorie 

d’âge 
Langue 

officielle 
Plus haut niveau 

d’études complété 

2 Cornwall, ON M 36-40 Français 
Diplôme d’études 

collégiales ou 
professionnelles 

3 Borden, ON M 36-40 Français Études secondaires 
non terminées 

5 Borden, ON F 36-40 Anglais 
Diplôme d’études 

secondaires ou 
équivalent 

6 Borden, ON M 46-50 Anglais Maitrise 

8 Trenton, ON M 36-40 Anglais Baccalauréat 

12 Shearwater,    
N.-É. M 31-35 Anglais 

Diplôme d’études 
secondaires ou 

équivalent 

14 Shearwater,   
N.-É. M 41-45 Anglais 

Diplôme d’études 
secondaires ou 

équivalent 

15 Gagetown,     
N.-B. M 31-35 Anglais 

Diplôme d’études 
secondaires ou 

équivalent 

16 Victoria, C.-B. F 26-30 Anglais Baccalauréat 

17 Victoria, C.-B. M 26-30 Anglais Baccalauréat 

20 Victoria, C.-B. M 51-55 Anglais 
Diplôme d’études 

secondaires ou 
équivalent 

22 Valcartier, Qc M 41-45 Français 
Diplôme d’études 

collégiales ou 
professionnelles 

 

En ce qui a trait aux données professionnelles des instructeurs (tableau 3-2), la 

presque totalité faisait partie de la Force régulière (92 %) et un seul membre était de la Force 

de réserve (8 %). Les participants recrutés provenaient de divers commandements : trois du 

CPM (25 %), quatre de l’ARC (33 %), trois de la MRC (25 %) et deux de AC (17 %). Parmi 
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les membres du rang qui ont accepté de participer à la recherche, un seul a déclaré être un 

membre du rang subalterne (8 %) et sept étaient des membres du rang supérieurs (58 %). 

Quatre officiers, également en position d’instructeurs dans un centre de formation des FAC, 

ont accepté de participer à la recherche, et ceux-ci portaient tous le grade d’officier subalterne 

(33 %). Afin d’éclairer le lecteur à propos des grades militaires des FAC, un tableau décrivant 

ces derniers a été placé à l’annexe J de la présente thèse. 

Le nombre d’années d’expérience au sein des FAC était tout de même variable : deux 

ont déclaré avoir entre 5 et 10 années d’expérience (17 %), trois avaient entre 11 et 15 années 

d’expérience (25 %), une seule personne avait entre 16 et 20 années d’expérience (8 %), 

quatre avaient 21 et 25 années d’expérience (33 %), une avait entre 26 et 30 années (8 %) et, 

pour terminer, un seul participant a déclaré avoir entre 31 et 35 années d’expérience (8 %). 

Afin de mieux comprendre l’expérience des participants en tant qu’instructeurs au sein 

d’établissements de formation, ces derniers étaient invités à indiquer le nombre total d’années 

cumulées dans ces fonctions. À cet égard, deux avaient seulement entre 1 et 2 années 

d’expérience (17 %), trois cumulaient un total de 3 à 4 années (25 %), trois autres avaient 

entre 5 et 6 années d’expérience (25 %), un seul d’entre eux cumulait un total de 7 à 8 années 

(8 %), deux avaient entre 9 et 10 années d’expérience (17 %) et, finalement, un participant a 

déclaré cumuler plus de 11 années d’expérience comme instructeur dans les établissements 

de formation des FAC (8 %).  
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Tableau 3-2 : Données professionnelles des instructeurs 

Participants 
(no) 

Type de 
service Commandement Grade 

Nb 
d’années 
dans les 

FAC 

Nb 
d’années 
comme 

instructeur 

2 Régulière ARC 

Membre du rang 
subalterne (jusqu’à 

caporal-chef/matelot-
chef) 

5-10 1-2 

3 Régulière CPM 
Membre du rang 

supérieur (de sergent à 
adjudant-chef) 

21-25 7-8 

5 Régulière CPM Membre du rang 
supérieur 21-25 9-10 

6 Régulière CPM 

Officier subalterne 
(jusqu’à 

capitaine/lieutenant de 
vaisseau) 

21-25 5-6 

8 Régulière ARC Officier subalterne 5-10 1-2 

12 Régulière ARC Membre du rang 
supérieur 16-20 5-6 

14 Régulière ARC Membre du rang 
supérieur 21-25 5-6 

15 Régulière AC Membre du rang 
supérieur 11-15 3-4 

16 Régulière MRC Officier subalterne 11-15 3-4 

17 Régulière MRC Officier subalterne 11-15 3-4 

20 Régulière MRC Membre du rang 
supérieur 31-35 9-10 

22 Réserve AC Membre du rang 
supérieur 26-30 Plus de 

11 années 
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3.4.2 Le profil des ODI 

Ensuite, le même type d’information sociodémographique a été recueilli auprès des 

participants ODI. Comme montré dans le tableau 3-3, les participants provenaient des 

provinces suivantes : la Colombie-Britannique (une personne de Victoria), l’Ontario (une 

personne de Trenton et une de Borden), le Québec (une seule personne de la Ville de Québec), 

le Nouveau-Brunswick (une personne de Gagetown) et la Nouvelle-Écosse (une personne de 

Greenwood, une personne de Shearwater ainsi que deux de Halifax). Également, deux des 

participants s’identifiaient au genre féminin (22 %), alors que les sept autres s’identifiaient 

au genre masculin (78 %). Concernant les tranches d’âge des ODI, un seul d’entre eux 

appartenait à la tranche d’âge 31-35 ans (11 %), un autre à la tranche d’âge 36-40 ans (11 %), 

trois se situaient entre 41 et 45 ans (33 %), deux étaient dans la tranche d’âge 46-50 ans 

(22 %) et, finalement, deux se situaient dans la tranche d’âge 51-55 ans (22 %).  

En ce qui concerne la langue officielle déclarée par les ODI, trois d’entre eux ont 

indiqué le français comme langue officielle (25 %), alors que les six autres ont déclaré 

l’anglais (75 %). Étant donné qu’un des critères de base pour joindre les FAC comme ODI 

est de posséder au minimum un baccalauréat, il n’est pas surprenant que cinq participants 

(56 %) aient déclaré que le baccalauréat était le plus haut niveau d’études complété. En outre, 

deux avaient en poche un certificat ou un diplôme supérieur au baccalauréat (22 %) et deux 

autres avaient complété une maitrise (22 %).  
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Tableau 3-3 : Données sociodémographiques des ODI 

Participant 
(no) Localisation Genre Catégorie 

d’âge 
Langue 

officielle 
Plus haut niveau 

d’études complété 
1 Trenton, ON M 41-45 Français Baccalauréat 

4 Greenwood,   
N.-É. F 51-55 Français Certificat/diplôme 

supérieur au bacc. 

7 Shearwater,    
N.-É. M 46-50 Anglais Baccalauréat 

9 Borden, ON F 31-35 Anglais Maitrise 

10 Gagetown, N.-B. M 41-45 Français Baccalauréat 

11 Ville de Québec, 
QC M 51-55 Anglais Maitrise 

13 Halifax, N.-É. M 41-45 Anglais Baccalauréat 

18 Victoria, C.-B. M 46-50 Anglais Baccalauréat 

19 Halifax, N.-É. M 36-40 Anglais Certificat/diplôme 
supérieur au bacc. 

 

Ensuite, en ce qui concerne les données professionnelles des ODI (tableau 3-4), un 

seul membre de la Force de réserve a été recruté (11 %), alors que tous les autres participants 

appartenaient à la Force régulière (89 %). Les mêmes commandements indiqués plus haut 

étaient représentés pour le groupe d’ODI, incluant une personne du Commandement du 

personnel militaire (11 %), trois de l’Aviation royale canadienne (33 %), quatre de la Marine 

royale canadienne (44 %) et une personne de l’Armée canadienne (11 %). À l’exception d’un 

officier supérieur (11 %), tous les ODI rencontrés portaient le grade d’officier subalterne 

(89 %).  

Tout comme le groupe d’instructeurs, le nombre d’années d’expérience au sein des 

FAC était variable : un seul ODI avait moins de 5 années d’expérience dans les FAC (11 %), 

deux ont déclaré avoir entre 5 et 10 années d’expérience (22 %), un seul avait entre 11 et 

15 années d’expérience (11 %), un autre avait entre 16 et 20 années (11 %), deux avaient 

entre 21 et 25 années d’expérience (22 %), un a déclaré avoir entre 26 et 30 années 

d’expérience et, finalement, un avait entre 31 et 35 années d’expérience. Pour cette 
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recherche, la chercheuse a voulu déterminer l’expérience spécifique au métier d’ODI, étant 

donné que plusieurs ont affirmé avoir œuvré dans une autre occupation militaire avant de 

transférer dans le métier d’ODI. À cet effet, un seul participant était ODI depuis 1 à 2 ans 

(11 %), un autre avait entre 3 et 4 années d’expérience dans le métier (11 %), trois d’entre 

eux étaient ODI depuis 5 à 6 années (33 %), trois autres ont déclaré avoir entre 7 et 8 années 

d’expérience (33 %), et, pour terminer, un ODI avait plus de 21 années d’expérience dans le 

métier (11 %). 

Tableau 3-4 : Données professionnelles des ODI 

Participant 
(no) 

Type de 
service Commandement Grade 

Nb 
d’années 
dans les 

FAC 

Nb 
d’années 
comme 

ODI 

1 Régulière ARC Officier subalterne 
(jusqu’à capitaine) 21-25 7-8 

4 Régulière ARC Officier subalterne  5-10 7-8 

7 Régulière ARC Officier subalterne  26-30 5-6 

9 Régulière CPM Officier subalterne  5-10 5-6 

10 Régulière AC Officier subalterne  21-25 3-4 

11 Réserve MRC Officier supérieur 
(de major à colonel) 31-35 Plus de 

21 ans 

13 Régulière MRC Officier subalterne  11-15 7-8 

18 Régulière MRC Officier subalterne  Moins de 
5 années 1-2 

19 Régulière MRC Officier subalterne  16-20 5-6 
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3.5 LES METHODES ET OUTILS DE COLLECTES DE DONNEES 

Dans une démarche qualitative/interprétative, les méthodes de collectes de données 

doivent privilégier des stratégies souples, dans le but de favoriser l’interaction entre les 

participants et le chercheur (Creswell et Creswell, 2023; Paillé et Mucchielli, 2021; Savoie-

Zajc, 2018b). Conséquemment, le questionnaire descriptif et l’entretien semi-dirigé ont été 

sélectionnés afin de permettre aux participants de s’engager dans une réflexion sur leur 

sentiment d’efficacité personnelle à l’égard de l’utilisation des outils technopédagogiques 

dans leur pratique de formation.    

3.5.1 Le questionnaire descriptif 

Pour la présente recherche, le questionnaire était la première étape de collecte de 

données descriptives (annexe B). Bien que celui-ci ne soit pas toujours l’instrument de 

collecte de choix pour les recherches qualitatives, le questionnaire descriptif visait à recueillir 

de l’information sur le profil individuel des participants et à brosser un portrait détaillé des 

participants. Le questionnaire a donc permis de renseigner la chercheuse sur certains 

éléments descriptifs, tels que le genre, l’âge, la langue officielle, l’expérience professionnelle 

(militaire et civile), la formation reçue (militaire et civile) et le type d’affectation. Celui-ci a 

été acheminé aux participants de l’étude quelques jours avant les entretiens semi-dirigés, 

dans le but principal d’entamer leur réflexion, mais aussi pour permettre à la chercheuse de 

s’informer en amont sur leur profil. Afin de permettre aux participants de remplir le 

questionnaire dans la langue officielle de leur choix, celui-ci était disponible en français et 

en anglais.  

3.5.2 L’entretien semi-dirigé 

L’entretien individuel, quant à lui, a été privilégié dans le but de permettre une plus 

grande liberté de parole pour les participants qui œuvrent dans un contexte militaire. 

Également, cette méthode a permis à la chercheuse d’approfondir le contexte et l’expérience 

vécue par chacun des participants.  
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Le choix de l’entretien semi-dirigé s’explique, entre autres, par sa fonction 

émancipatrice (Brinkmann et Kvale, 2015) et par sa facilité à rendre explicite l’univers de 

l’autre et d’en faciliter sa compréhension (Savoie-Zajc, 2016). En guidant le participant à 

travers les concepts définis dans le cadre théorique établi, la chercheuse a pu engager celui-

ci vers une réflexion face à sa pratique et une possible prise de conscience, le tout dans une 

dynamique humaine et sociale. De plus, ce type d’entretien semi-dirigé a permis à la 

chercheuse de poser des questions de relance, même si l’entretien s’appuyait sur un guide 

comprenant les questions principalement reliées aux concepts provenant du cadre théorique. 

Généralement, cette souplesse donne la chance à de nouveaux thèmes d’émerger pendant les 

entretiens. 

Savoie-Zajc (2016) définit l’entretien semi-dirigé comme suit :  

Une interaction verbale animée de façon souple par le chercheur. Celui-ci se laissera 
guider par le rythme et le contenu unique de l’échange dans le but d’aborder, sur un 
mode qui ressemble à celui de la conversation, les thèmes généraux qu’il souhaite 
explorer avec les participants à la recherche. Grâce à cette interaction, une 
compréhension riche du phénomène à l’étude sera construite conjointement avec 
l’interviewé. (p. 340) 

Enfin, cette méthode a non seulement donné l’occasion à la chercheuse d’apprendre 

davantage sur la réalité des participants, mais elle a aussi offert à ces derniers l’occasion 

d’organiser et de structurer leur pensée, dans le but de dégager un sens de leurs expériences 

et de leurs actions. Tous les entretiens ont été réalisés par la chercheuse sur la plateforme de 

visioconférence Microsoft Teams. 

3.5.2.1 Le schéma de l’entretien 

Bien que le schéma d’entretien doive demeurer dans l’optique de la recherche 

qualitative/interprétative, soit rester souple et flexible (Savoie-Zajc, 2016), celui-ci a été 

élaboré en fonction des dimensions inspirées de la problématique, des concepts théoriques 

ainsi que des objectifs spécifiques à la présente recherche. Pour cette raison, il comportait 
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une série de questions fermées et ouvertes, organisées de façon à permettre la systématisation 

des données à l’aide de catégories d’analyse préalablement identifiées pour les instructeurs 

(annexe C) et pour les ODI (annexe D). 

Comme proposé par Rondeau et al. (2023), la conception du schéma d’entretien s’est 

déroulée en six étapes distinctes, soit 1) l’élaboration du premier jet, 2) le regroupement 

thématique des interrogations et des notes, 3) la structuration interne des thèmes, 4) 

l’approfondissement des thèmes, 5) l’ajout de questions de relance visant à obtenir plus de 

détails et 6) la finalisation du guide d’entretien. En ce sens, la chercheuse a d’abord mis à 

l’écrit les interrogations soulevées lors de la lecture des questions de recherche et des 

objectifs de recherche découlant de celles-ci. Les questions relevées ont ensuite été 

regroupées en thèmes, ce qui a mené à l’élimination de certains questionnements redondants 

ou superflus. Les questions ont subséquemment été classées selon un ordre logique, du plus 

général au plus spécifique.  

Ainsi, le schéma d’entretien se décomposait en trois sections, soit : 

1. une revue des données obtenues à l’aide du questionnaire descriptif, plus 

spécialement l’expérience professionnelle (militaires et civils), la formation reçue 

(militaires et civiles), la description de leur milieu de travail et leurs fonctions au sein 

de l’organisation; 

2. les influences des quatre sources d’information, préalablement décrites dans le cadre 

théorique, sur l’efficacité personnelle perçue à l’égard de l’utilisation de la 

technopédagogie; 

3. la perception de leur sentiment d’efficacité personnelle à l’égard de la pédagogie, de 

l’utilisation des technologies ainsi que de l’utilisation de la technopédagogie dans le 

cadre de leurs fonctions.  

Bien que cette recherche doctorale s’intéresse spécifiquement au sentiment 

d’efficacité personnelle perçue à l’égard de l’utilisation de la technopédagogie, la chercheuse 
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a déterminé qu’il était également pertinent d’aborder le jugement d’efficacité personnelle des 

participants à l’égard de l’utilisation des technologies (dans un contexte hors formation), 

mais aussi à l’égard de la pédagogie en soi (qui n’implique pas l’utilisation d’outils 

technologiques). Comme présenté précédemment dans cette thèse, Reid (2014) a identifié 

l’expérience professionnelle et personnelle des formateurs en matière de technologie et de 

pédagogie comme des facteurs pouvant entraver l’adoption et l’utilisation des technologies 

éducatives. En conséquence, cette approche méthodologique a été adoptée afin de distinguer 

le jugement de l’efficacité personnelle des participants dans ces trois domaines, dans le but 

de mieux cerner leur sentiment d’efficacité personnelle avec la technopédagogie. 

Lors du début de la collecte de données, deux participants ont fait référence à 

l’intelligence artificielle générative dans leurs réponses et il est apparu pertinent de les 

questionner à ce sujet. Conséquemment, le schéma d’entretien a été modifié pour prendre en 

compte ce thème émergent, dans le but de recueillir l’opinion des participants et de pousser 

leur réflexion plus loin. Alors que quatre entrevues avaient déjà été complétées, la chercheuse 

a contacté ces premiers participants par courriel afin de recueillir leurs réponses et de les 

joindre aux verbatims respectifs. La section suivante a donc été ajoutée au schéma 

d’entretien :  

4. les connaissances antérieures à propos de l’intelligence artificielle générative, son 

utilisation dans le milieu de travail, et les possibilités de l’intégration de celle-ci au 

sein des tâches éducatives.  

Dans l’optique où les questions devaient cibler les tâches spécifiques (Bandura, 2006, 

2019) des instructeurs et des ODI dans le contexte de leurs fonctions avec la 

technopédagogie, un schéma d’entrevue distinct a été développé pour chaque groupe de 

participants (un pour les instructeurs et un pour les ODI). Dans les deux cas, les quatre 

sections décrites précédemment étaient présentes et ont guidé le développement des 

questions spécifiques à chaque groupe. Afin de mener les entretiens selon la langue officielle 

choisie des participants, les schémas d’entrevue ont été traduits en anglais par la chercheuse.  
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Afin de s’assurer de la validité du schéma d’entrevue et de permettre à la chercheuse 

de se familiariser avec son contenu (Van der Maren, 2010), une entrevue d’essai a été menée 

auprès d’un instructeur et d’un ODI, tous deux répondant aux caractéristiques recherchées 

(mais ont été exclus de l’échantillon intentionnel). Subséquemment, certaines questions ont 

été modifiées, afin d’améliorer la compréhension et de raffiner le contenu du schéma de 

l’entretien. 

3.6 DEROULEMENT DE LA COLLECTE DE DONNEES 

À la suite du recrutement des participants, la chercheuse a développé les horaires de 

rencontre pour les entretiens semi-dirigés. Une fois le moment de la rencontre confirmé, la 

chercheuse partageait le lien électronique du questionnaire descriptif ainsi que le formulaire 

de consentement (annexe E). Afin de permettre une retranscription des données en verbatim, 

le contenu des entretiens a été enregistré sous forme vidéo, pour son analyse subséquente. La 

durée de ces entretiens s’est maintenue entre 22 et 65 minutes.  

La collecte de données s’est déroulée sur une période de six mois, entre les mois de 

janvier et de juin 2024. Les entretiens ont eu lieu sans ordre prédéterminé (entre les 

instructeurs et les ODI), alors que la chercheuse s’est adaptée à l’horaire des participants le 

plus possible. Il importe de préciser qu’en cours de route, le participant 21 a été retranché de 

l’étude à la suite de l’entretien, car il est apparu clair que celui-ci ne rencontrait pas un des 

critères de sélection préalablement déterminés. En effet, bien qu’il œuvrait dans un 

établissement de formation des FAC, ce participant n’occupait pas réellement une position 

d’instructeur, mais plutôt une position de planification de l’instruction (coordination des 

divers simulateurs en fonction des besoins). Après l’échange, cet entretien n’a donc pas été 

transcrit en verbatim.  
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3.7 LES CONSIDERATIONS ETHIQUES DE CETTE RECHERCHE 

Tout au long de son opérationnalisation, cette recherche doctorale a respecté le cadre 

normatif pour l’éthique de la recherche avec des êtres humains de l’UQAR et un certificat 

éthique a été émis par le Comité d’éthique de la recherche pour les projets étudiants (annexe 

F). D’ailleurs, trois considérations éthiques majeures avaient préalablement été soulevées 

pour cette recherche doctorale, soit 1) l’anonymat et la confidentialité des participants, 2) 

l’obtention du consentement éclairé de ceux-ci et 3) l’absence absolue de coercition, directe 

ou indirecte, pour les inviter à participer à cette recherche.  

Étant donné le fait que cette recherche doctorale se déroulait au sein du milieu des 

FAC, des précautions supplémentaires ont été prises, conformément aux Directives et 

ordonnances administratives de la défense (DOAD) 5062-1. À cet effet, la chercheuse a 

soumis un plan de recherche détaillé au Comité d’examen de la recherche en sciences sociales 

(CERSS) du Département de la Défense nationale (annexe G) présentant les éléments 

suivants :  

• Le contexte et le but du projet. 

• Les formations de la chercheuse, ou le diplôme convoité. 

• Les renseignements portant sur le support et le parrainage par les conseillers de son 
Commandement (dans ce cas-ci, la MRC). 

• La méthodologie de recherche prévue. 

• Les renseignements nécessaires pour répondre aux exigences d’un consentement 
éclairé. 
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Toujours en conformité avec cette directive mentionnée, tous les employés du ministère 

de la Défense nationale (MDN) menant une recherche en sciences sociales doivent se 

conformer : 

• aux exigences relatives à l’examen éthique ou techniques imposées par leur 

institution d’enseignement; 

• aux exigences énoncées dans les Instructions permanentes d’opération (IPO) sur le 

CERSS et à toute autre exigence imposée par ce dernier.  

Après son étude, la demande a reçu l’approbation éthique d’effectuer une recherche 

auprès des membres des FAC et un certificat a été émis par le CERSS (annexe H). Également, 

étant donné l’existence omniprésente de la hiérarchie militaire, il est important de noter que 

l’accent a été mis sur le respect du principe éthique de la recherche. À cet effet, quelques 

mesures supplémentaires ont été prises lors de la collecte de données. À titre d’exemple, la 

chercheuse a tenu à éviter le port de l’uniforme lors des entretiens ainsi que l’utilisation des 

grades militaires. À l’inverse, le port de la tenue décontractée (tenue civile) était encouragé, 

ainsi que l’utilisation des prénoms. Puisque la chercheuse est membre des FAC et est elle-

même une ODI, toutes les communications avec les participants ont été faites à partir du 

courriel de l’UQAR de cette dernière. Dans le même ordre d’idées, les entrevues semi-

dirigées ont toutes eu lieu sur la plateforme de visioconférence Teams à partir du compte de 

l’étudiante. Tout au long du recrutement et de la collecte de données, la chercheuse principale 

s’est engagée à ne faire aucune utilisation de son adresse de courriel professionnelle pour 

entrer en contact avec les participants.  

Conformément aux principes éthiques de la recherche avec des êtres humains, un 

rappel aux participants était fait en début de rencontre pour préciser à nouveau que les 

discussions étaient anonymes et confidentielles, et que leur contenu ne serait en aucun cas 

partagé avec la chaine de commandement. À ce moment, le consentement verbal de chaque 

participant a été recueilli à nouveau et le tout a été enregistré par vidéo.  
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Afin d’assurer l’anonymat des participants, les noms ont été convertis en code 

numérique lors de la transcription des entrevues en verbatim. Dans le même ordre d’idées, le 

nom des établissements de formation a été effacé lors de la transcription. 

3.8 DEMARCHE D’ANALYSE DES DONNEES 

Toujours dans la perspective de la recherche qualitative/interprétative, l’analyse des 

données recueillies s’est faite dans une dynamique continue et itérative, permettant ainsi un 

va-et-vient entre la collecte de données et l’analyse (Paillé, 2009; Paillé et Mucchielli, 2021; 

Savoie-Zajc, 2016). Dans cette optique, l’analyse des données a été complétée au fur et à 

mesure qu’elles étaient recueillies en permettant une alternance de la collecte et de l’analyse, 

pour tirer un maximum de validité (Paillé et Mucchielli, 2021). La chercheuse a fait appel à 

la spirale d’analyse de données qualitatives de Creswell et Poth (2025) représentée à la 

figure 3-2. D’ailleurs, il demeure pertinent de noter que les différentes étapes présentées dans 

ce modèle ne sont pas linéaires et démontrent bien la dynamique itérative de ce type d’analyse 

qualitative. 
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Figure 3-2 : Spirale d’analyse des données selon Creswell et Poth (2025). Image tirée 
de la thèse de Déri (2022, p. 85) 

La chercheuse a fait appel à un service de transcription professionnel afin de faire 

transcrire les données brutes en verbatim, et chaque verbatim a été dument révisé par la 

chercheuse, dans le but de s’assurer du respect des propos des participants dans leur langue 

d’origine. Ensuite, ces derniers ont été importés dans le logiciel d’analyse qualitative NVivo 

(version 14) pour la poursuite de l’analyse thématique, dans le but de saisir le sens des 

données recueillies et de reconnaitre tous les thèmes constitutifs du cadre théorique. 

D’ailleurs, comme suggéré par Paillé et Mucchielli (2021), cette méthode d’analyse a permis 

à la fois un repérage, en plus de la documentation des éléments pertinents. D’ailleurs, ces 

auteurs rappellent que « l’analyse thématique consiste […] à procéder systématiquement au 

repérage, au regroupement et, subsidiairement, à l’examen discursif des thèmes abordés dans 

un corpus, qu’il s’agisse d’une transcription d’entretiens ou de divers types de documents » 

(p. 270). La fiche thématique a été développée à l’aide de la démarche séquencée proposée 
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par ces mêmes auteurs, se déroulant en deux étapes, selon laquelle l’information pertinente 

a d’abord été prélevée à partir du corpus initial de données pour être analysée dans le but de 

concevoir et d’élaborer cette fiche thématique. Par la suite, la seconde étape consistait à 

appliquer celle-ci à l’ensemble du corpus afin d’en dégager une première liste de codes qui 

décrivait les catégories d’analyses préliminaires, pour ensuite être subdivisée en catégories 

et en sous-catégories, en fonction de leur similarité (Fortin et Gagnon, 2016). 

Ainsi, comme suggéré par Van der Maren (2014), une entrevue a été codée 

parallèlement par un membre de l’équipe de recherche pour identifier le pourcentage 

d’accords interjuges dans une approche par consensus afin de résoudre les désaccords. Puis, 

une fois le codage réalisé sur l’ensemble du corpus, les occurrences des codes ont été 

dégagées et des extraits clés illustrant clairement les différents codes ont été identifiés. Au 

cours de l’analyse, certains thèmes ont été ajoutés à la structure d’encodage et ceux-ci seront 

abordés dans la discussion. Effectivement, à l’instar de Paillé et Mucchielli (2021), la 

chercheuse a laissé la place à des thèmes émergents, afin de pouvoir considérer l’originalité 

ressortant de l’expérience vécue de certains participants. Toutefois, ces auteurs 

recommandent de limiter ceux-ci, sans quoi le caractère séquencié de la démarche perd son 

sens. La version finale de la grille de codage est présentée à l’annexe I. De plus, afin de 

respecter les critères de présentation des mémoires et thèses de l’UQAR, les passages de 

verbatim utilisés dans les prochains chapitres ont été traduits en français par la chercheuse, 

lorsque ceux-ci étaient présentés en anglais dans le corpus. Lors de cette étape, une attention 

particulière a été portée à la traduction pour s’assurer de maintenir l’essence des propos de 

façon intégrale, sans modifier le sens des paroles tenues par les participants. 

Le tableau 3-5 présente d’ailleurs un résumé des catégories d’analyse préalablement 

identifiées dans le but de répondre aux préoccupations de la chercheuse. 
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Tableau 3-5 : Catégories d’analyse pour chaque objectif de recherche 

Objectifs de la recherche Catégories d’analyse 

Dégager la perception qu’ont les 
instructeurs des FAC à l’égard de leur 
sentiment d’efficacité personnelle lors de 
l’utilisation des environnements 
technopédagogiques. 

– Le sentiment d’efficacité personnelle à 
l’égard de l’utilisation des technologies 
– Le sentiment d’efficacité personnelle à 
l’égard de la pédagogie 
– Le sentiment d’efficacité personnelle à 
l’égard de l’utilisation de la 
technopédagogie 

Dégager la perception qu’ont les ODI des 
FAC à l’égard de leur sentiment 
d’efficacité personnelle lors du soutien des 
instructeurs pour la planification et 
l’utilisation des environnements 
technopédagogiques. 

– Le sentiment d’efficacité personnelle à 
l’égard de l’utilisation des technologies 
– Le sentiment d’efficacité personnelle à 
l’égard de la pédagogie 
– Le sentiment d’efficacité personnelle à 
l’égard de l’utilisation de la 
technopédagogie 

Identifier les sources d’information qui 
influencent le sentiment d’efficacité 
personnelle des instructeurs et des ODI. 

Selon les sources du SEP : 
– Les expériences antérieures 
– Les expériences vicariantes 
– La persuasion verbale 
– Les états physiques et émotionnels 

 

3.9 LES CRITERES DE RIGUEUR SCIENTIFIQUE 

Dans un souci de maintenir une rigueur scientifique, cette recherche s’est appuyée sur 

les critères constructifs développés par Lincoln et Guba (1985), soit la crédibilité, la 

transférabilité, la fiabilité ainsi que la confirmation. Ainsi, le tableau 3-6 présente les critères 

de rigueur scientifique, tels que présentés par Fortin et Gagnon (2016, p. 377), auxquels les 

critères d’authenticité et d’équilibre ont été ajoutés, comme développés par Savoie-Zajc 

(2018b). Selon l’autrice, ces derniers critères permettent de mieux traduire la dynamique 

socioconstructiviste de la recherche qualitative/interprétative, selon laquelle le participant et 
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le chercheur participent tous les deux à la construction des savoirs produits par la recherche. 

Enfin, dans un esprit de transparence scientifique, les stratégies applicables pour rehausser la 

rigueur de la méthodologie de cette présente recherche sont également présentées dans le 

tableau 3-6.   

Tableau 3-6 : Les critères de rigueur scientifique, selon Fortin et Gagnon (2016) 

Critères Description Techniques utilisées 

Crédibilité Renvoie à l’accord entre les vues 
des participants et la représentation 
que le chercheur se fait d’eux. 

Engagement prolongé de la 
chercheuse, vérification externe. 

Transférabilité Renvoie à l’exactitude de la 
description servant à juger de la 
similarité avec d’autres situations de 
telle sorte que les résultats peuvent 
être transférés. 

Descriptions riches et explicites 
des caractéristiques de 
l’échantillon et du contexte de la 
recherche. 

Fiabilité Renvoie à la stabilité des données 
dans le temps et dans les conditions. 

Vérification des résultats, des 
interprétations et des conclusions 
par le comité de direction. 

Confirmation Renvoie au lien entre les données, 
les résultats et l’interprétation. 

Vérification de l’analyse par le 
comité de direction, cadre 
théorique aligné avec les 
questions de recherche, 
instruments de collecte de 
données justifiés. 

Authenticité Renvoie à la qualité des prises de 
conscience qui s’effectuent chez les 
participants.  

Relation de confiance entre la 
chercheuse et les participants, 
diffusion des résultats auprès des 
participants et diffusion de la 
thèse une fois complétée. 

Équilibre Renvoie à la représentativité de la 
population à l’étude 

Engagement prolongé de la 
chercheuse. 
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Ce chapitre a présenté l’approche méthodologique adoptée par la chercheuse pour 

mener à bien cette recherche doctorale, en fonction des objectifs poursuivis. Après avoir 

exposé les choix méthodologiques et justifié les approches de collectes et d’analyses des 

données, les considérations éthiques et les stratégies mises en place pour assurer la rigueur 

scientifique ont été abordées. Cette base méthodologique permet maintenant d’aborder la 

présentation des résultats, dans le chapitre suivant.    

 

 

 



 

 



 

 

CHAPITRE 4 

LES RÉSULTATS DE LA RECHERCHE 

Dans ce chapitre, la présentation des résultats de recherche se fera en fonction du 

concept central développé plus tôt au sein du cadre théorique, soit le sentiment d’efficacité 

personnelle et ses quatre sources d’information distinctes (les expériences antérieures, les 

expériences vicariantes, la persuasion verbale et les états physiologiques et émotionnels). Ce 

chapitre présente d’abord les résultats relatifs au contexte professionnel des participants, afin 

de mieux comprendre les conditions dans lesquelles s’inscrit leur expérience, comme le veut 

la recherche qualitative/interprétative. Ensuite, il se conclut avec un thème qui a émergé au 

cours de l’analyse des données, soit l’intelligence artificielle générative dans la formation 

militaire. À l’intérieur de chaque section de ce chapitre, les deux groupes de participants à 

l’étude (instructeurs et ODI) sont abordés successivement afin de permettre leur mise en 

relation au sein des mêmes thèmes. 

Avant d’aller plus loin, il importe de rappeler la question de recherche, de même que 

les objectifs qui ont permis d’y répondre. Cette recherche vise à dégager la perception des 

instructeurs et des ODI concernant leur sentiment d’efficacité personnelle face à la 

technopédagogie dans les FAC et à identifier les sources d’information influençant ce 

sentiment d’efficacité personnelle. Son opérationnalisation vise à répondre à la question de 

recherche suivante : quelle est la perception des instructeurs et des ODI à l’égard de leur 

sentiment d’efficacité personnelle face à la technopédagogie dans les FAC ? À cette question 

de recherche s’ajoute la question corollaire : qu’est-ce qui influence ce sentiment ?   
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4.1 LE CONTEXTE PROFESSIONNEL DES PARTICIPANTS : TACHES ET RECEPTIVITE FACE 
A DIVERSES TECHNOLOGIES 

Afin d’approfondir les informations reçues à partir du questionnaire démographique, 

les participants étaient d’abord questionnés sur les conditions générales du poste dans lequel 

ils évoluaient. En plus d’obtenir un portrait de l’étendue de leurs fonctions au sein de leur 

établissement de formation, la chercheuse était en mesure d’aborder le degré de réceptivité 

du milieu de travail à l’égard des technologies éducatives. Cette étape permettait également 

de briser la glace et d’établir un climat de confiance entre la chercheuse et le participant.  

Toutefois, il semble d’abord important de recenser les types de technologies utilisées 

par les instructeurs et les ODI. À partir des réponses obtenues, il a été possible de brosser un 

portrait des diverses technologies éducatives utilisées par les participants (figure 4-1). Étant 

donné que le niveau de complexité des systèmes d’exploitation varie grandement entre ces 

technologies éducatives (de l’utilisation d’une plateforme d’apprentissage à distance 

jusqu’au système de simulation avancé), cette progression est représentée sous forme de 

schéma visuel afin d’illustrer clairement l’évolution.   
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Figure 4-1 : Technologies éducatives utilisées par les participants en fonction du 
niveau de complexité 

Les niveaux de complexité attribués aux diverses technologies éducatives reposent sur 

la complexité de leur système d’opération et de fonctionnement (Hays et Singer, 1989). 

L’attribution des niveaux a été réalisée par la chercheuse, en s’appuyant sur son expérience 

professionnelle avec ces systèmes ainsi que sur les propos des participants, mais aussi d’après 

l’échelle de complexité des environnements de formation proposée par Jarmasz et Martin 

(2015). Selon les auteurs, la complexité de ces environnements derniers se définit selon trois 

dimensions, soit la fidélité fonctionnelle (le réalisme de la tâche), la fidélité cognitive (le 

niveau d’engagement mental et le transfert des habiletés) ainsi que la fidélité contextuelle (la 

représentation du milieu opérationnel et du stress associé).   
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4.1.1 Le contexte professionnel des instructeurs 

Alors que la majorité des participants révèle se concentrer principalement sur des 

tâches d’enseignement, quatre instructeurs assument des responsabilités beaucoup plus 

vastes. Par exemple, en plus d’être employés à titre d’experts pour le développement et les 

mises à jour des programmes de formation, les instructeurs doivent parfois assumer des 

fonctions de supervision d’équipe, ce qui peut s’avérer chronophage et inévitablement 

alourdir la charge de travail. Lorsque les instructeurs occupent un métier dont les normes de 

sécurité sont régies par une organisation externe, telle que Transport Canada, ceux-ci sont 

également dans l’obligation de mettre en pratique certaines compétences de façon régulière, 

afin de maintenir leurs qualifications à jour (p. ex., les pilotes d’aéronef).  

Certains instructeurs, comme la participante 16, occupent une position de supervision 

d’équipe en étant responsables d’un département :  

Je suis la principale planificatrice et l’instructrice en chef. […] En plus de ça, on est 
aussi responsables de la politique de navigation et des inspections de sécurité de la 
navigation pour la flotte. […] En fait, on a un double rôle : non seulement on est 
instructeurs, mais on est aussi un peu des officiers de navigation pour la MRC, 
particulièrement sur cette côte. 

Ensuite, le participant 3 aborde la lourdeur de la tâche d’instructeur, même si ses 

fonctions se limitent à des tâches d’enseignement : 

J’ai enseigné tellement de cours, même des fois, j’enseignais 2 cours en même temps 
[…]. Je peux être en classe avec des QL58 le matin, puis dans l’après-midi, je 
pouvais être sur la route, à donner des road tests avec des QL3. Puis sur les 8 et 10 
[cours par années], je dirais que je participais directement d’une façon directe ou 
indirecte à 7 ou 8 cours, si c’est pas plus par année.  

Les instructeurs ont également été questionnés sur leur milieu de travail, afin de 

comprendre si celui-ci présentait un caractère novateur, si les changements étaient accueillis 

favorablement ou s’il existait une réticence à adopter de nouvelles méthodes de formation. 

 
8 L’acronyme QL5 réfère au terme en anglais Qualification Level 5. En français, on le traduit par Niveau de 
qualification 5 (NQ5). La même logique s’applique à l’acronyme QL3, et ainsi de suite. 
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Pour expliquer la résistance aux changements de son établissement de formation, la 

participante 5 aborde elle aussi la notion de la charge de travail :  

Je pense que c’est le tempo qui nous nuit le plus lorsqu’il s’agit de mettre en œuvre 
de nouvelles technologies, car les gens sont tellement débordés qu’ils n’ont ni le 
temps ni l’espace pour apprendre pleinement à les utiliser. Je pense que cela crée 
simplement un malaise face au changement.  

Plus tard dans l’entretien, elle ajoute : « Les gens n’ont pas beaucoup de temps ici pour 

commencer à explorer de nouvelles choses. Je pense que c’est l’une des barrières. » 

Dans le même ordre d’idée, la majorité des instructeurs s’accorde à dire qu’il y a un 

manque de personnel au sein de l’organisation, ce qui ajoute une difficulté supplémentaire 

pour approfondir leur réflexion et maximiser l’utilisation des technologies éducatives dans 

leurs fonctions, ou pour rechercher et expérimenter ces nouvelles méthodes. Ainsi, le 

participant 20 rapporte :  

Je n’ai pas encore vraiment commencé la formation [sur les technologies éducatives 
que je dois utiliser]. Ils me le disent tout le temps, mais on est tellement occupés que 
je n’ai tout simplement pas le temps, surtout qu’on est probablement à la moitié de 
l’effectif qu’on devrait avoir, même moins en ce moment. La charge de travail 
devient assez difficile à gérer ici. 

À la lumière des entretiens avec ces instructeurs, l’intérêt envers l’utilisation des 

technologies éducatives n’est pas nécessairement ce qui pose problème dans la plupart de ces 

cas. Ce serait plutôt un manque de temps résultant d’une multitude de facteurs sur lesquels 

les participants n’ont que très peu de contrôle.  

Ensuite, trois instructeurs mentionnent également la réticence de certains membres de 

l’organisation à adopter de nouvelles méthodes, soit à cause de l’inconfort vis-à-vis de la 

technologie ou simplement pour demeurer dans leurs pratiques établies, avec lesquelles ils 

se sentent plus à l’aise. Par exemple, la participante 5 partage :  

Pour donner un exemple, il y a souvent une sorte d’hésitation générale, une réticence 
à adopter la nouvelle technologie, simplement parce que les gens sont attachés à 
l’ancienne méthode. C’est là qu’on voit ce malaise général face à l’idée d’essayer 
de nouvelles choses, de s’adapter aux changements et à la technologie.  
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Le participant 17 aborde la notion de la culture de l’organisation dans laquelle il évolue. 

Selon lui, celle-ci a pris énormément de temps à s’adapter aux nouvelles méthodes de 

formation : 

Quand j’ai rejoint la Marine, on utilisait encore beaucoup les cartes papier, la 
navigation sur papier, tout ça. Pourtant, dans l’industrie, c’était déjà dépassé depuis 
au moins 20 ans à ce moment-là. La Marine a été lente à s’adapter et à accepter que 
cette technologie représentait l’avenir. Je dirais qu’il y a trois ou quatre ans, le 
Service hydrographique du Canada a carrément annoncé qu’ils ne produiraient plus 
de cartes papier et ils nous ont donc un peu forcés à nous mettre à jour.  

Néanmoins, malgré les propos relevés, quatre instructeurs avaient un discours 

beaucoup plus positif à l’égard de l’inclusion des technologies éducatives dans leur milieu. 

À cet égard, le participant 6 partage : « Notre équipe de commandement ici est très ouverte à 

l’idée de la modernisation de nos méthodologies d’enseignement et elle soutient activement 

certaines de nos idées. » 

Somme toute, les instructeurs rapportent que le contexte professionnel dans lequel ils 

évoluent varie grandement d’un milieu de travail à un autre et qu’ils n’ont que très peu de 

contrôle sur cet environnement. Dans certains cas, les instructeurs se heurtent à un manque 

d’ouverture à inclure les technologies éducatives dans leur pratique de la part de collègues, 

ou bien rencontrent une lenteur marquée dans l’acceptation des changements. Également, 

l’horaire chargé des instructeurs les empêche parfois de trouver le temps nécessaire pour 

rechercher et expérimenter des méthodes d’enseignement novatrices.  

4.1.2 Le contexte professionnel des ODI 

Lorsque l’on regarde de plus près les fonctions attribuées aux ODI dans leurs 

établissements de formation, leurs propos rapportent qu’ils sont davantage employés à 

l’intérieur du cadre de leur rôle professionnel qui leur est attribué. En effet, la majorité d’entre 

eux confirme être responsable du maintien et de la mise à jour des documents de contrôle de 

la formation (p. ex., les normes de qualification et les plans de formation), du design et du 

développement du matériel de formation. De plus, cinq participants mentionnent offrir du 
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soutien aux instructeurs, en plus de leur donner de la formation dans le cadre du PPI. De 

surcroît, alors que quatre ODI mentionnent occuper des fonctions liées à la gestion de 

personnel ainsi qu’à la gestion de l’équipement, le participant 19 révèle que les tâches de 

supervision et d’administration d’une équipe de travail occupent la majeure partie de son 

temps.  

En revanche, un autre ODI partage occuper une position très novatrice au sein de son 

établissement de formation, en effectuant des tâches directement liées à l’utilisation et au 

développement des technologies éducatives : 

Je dirige un lab ici où on fait les tests initiaux [pour les nouvelles technologies 
éducatives]. On fait venir des utilisateurs, on recueille leurs rétroactions pour que le 
produit soit mieux aligné sur ce qu’il devrait être ou sur ce qu’ils attendent. […] Ce 
que je fais, c’est du développement des capacités, ce qui, en termes pratiques, 
signifie que je gère un programme de tests et d’essais. Donc, pour les nouvelles 
technologies et produits avant qu’ils ne soient largement introduits dans le système 
de formation navale. (Participant 13) 

Plus tard, les propos des ODI rappellent ceux de plusieurs instructeurs quant au manque 

de personnel au sein de leur organisation. Par ailleurs, le participant 19 considère que les 

instructeurs débutant au sein de son établissement ne reçoivent pas la formation adéquate 

lorsqu’ils assument leurs fonctions :  

On a un gros problème pour trouver des instructeurs, et ceux qu’on a ne reçoivent 
aucun programme d’intégration ou de formation initiale. Ils arrivent et on les envoie 
dans une salle de classe, parfois avec ou sans plan de leçon ou plan de formation. 
Souvent, ils n’ont même pas de qualifications en techniques d’instruction. […] On 
n’a même pas les bases de l’instruction en place, alors ajouter des trucs en plus n’est 
vraiment pas une priorité.  

Encore une fois, cet ODI ne se contente pas de mentionner uniquement le manque de 

personnel, mais il aborde également une autre perspective du contexte professionnel de son 

établissement de formation, soit une incapacité à soutenir une expansion des méthodes 

d’instruction. Il ajoute : 
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Ce n’est pas que [les instructeurs] manquent d’envie. Ils ont clairement l’envie 
d’avoir des formations plus avancées, des technologies plus poussées et plus de 
simulation. Mais on n’a tout simplement pas les bases en place pour soutenir plus 
que ce qu’on a déjà.  

Les entretiens avec les ODI permettent également de constater qu’il existe toujours des 

résistances à l’intégration et à l’utilisation des technologies éducatives au sein de certains 

établissements de formation des FAC. Ainsi, le participant 7 partage : « Il y a plus d’étapes 

à faire, ce qui rend [les instructeurs] réticents à l’utiliser. Ils ont l’impression de ne rien en 

retirer de plus par rapport à l’ancien simulateur. (…) Donc, ils ne veulent pas vraiment 

l’utiliser. » Le participant 11 abonde dans le même sens : « [Les technologies éducatives] 

sont soutenues que si elles peuvent apporter une valeur ajoutée. À moins que l’utilisateur ne 

bénéficie d’un soutien technique, d’une bonne conception pédagogique et que tout ça est bien 

communiqué, ça ne sera pas accepté. » 

Dans le même ordre d’idée, la participante 4 rapporte la résistance qu’elle rencontre 

dans son milieu : « Il y a personne qui veut changer leur routine. Ils vont dire : “Ça fait 15 ans 

qu’on le fait comme ça, puis ça fonctionne.” Je trouve qu’ils ont l’esprit fermé. » Elle 

explique par contre attribuer certaines résistances aux manques de connaissances des 

instructeurs de son établissement : « Ils me l’ont dit : on savait pas comment utiliser ça, on a 

utilisé ça comme un rétroprojecteur », en référant à l’utilisation du tableau numérique 

interactif. 

Toutefois, quatre ODI partagent œuvrer dans un contexte bien différent, où la 

technopédagogie est fortement encouragée, comme le mentionne le participant 13 : « Les 

gens sont super excités d’essayer les différentes technologies d’affichage, la réalité virtuelle, 

la réalité augmentée, ils sont vraiment enthousiastes. » La participante 9 partage des propos 

similaires : « Tout est permis ici ! Tout ce que je propose en dehors des sentiers battus des 

FAC traditionnelles, ils sont prêts à l’essayer. » 

À la lumière des propos recueillis de la part des ODI, le contexte professionnel dans 

lequel évoluent les membres militaires peut représenter un facteur d’influence lorsqu’il s’agit 
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d’encourager une utilisation adéquate de la technologie éducative ainsi qu’en maximiser ses 

bénéfices. Ainsi, dans le cas des deux groupes de participants, une meilleure compréhension 

de leur contexte professionnel peut aider à interpréter les influences agissant sur leur 

comportement, mais aussi sur leur perception de leur sentiment d’efficacité personnelle à 

l’égard de l’utilisation des technologies éducatives.  

4.2 LA PERCEPTION D’EFFICACITE DES PARTICIPANTS : CAPACITE A ENSEIGNER ET A 
UTILISER LES TECHNOLOGIES 

Afin de mieux contextualiser leur sentiment d’efficacité personnelle à l’égard de la 

technopédagogie, les participants ont été questionnés à propos de la perception de leur 

efficacité en tant qu’instructeurs ou en tant qu’ODI, et ce, de façon générale, sans 

nécessairement tenir compte de l’utilisation d’outils technologiques. Ensuite, ils ont été 

invités à partager la perception qu’ils ont de leur efficacité face à la technologie, dans des 

situations hors du contexte dans lequel ils donnent de la formation.   

4.2.1 La perception des instructeurs face à leur efficacité à enseigner et à utiliser les 
technologies  

Dans un souci de cohérence dans la présentation des résultats de cette recherche, cette 

section débute par les données recueillies auprès des instructeurs, puis elle se poursuit avec 

celles des ODI.  

4.2.1.1 La perception d’efficacité en tant qu’instructeur 

Les entretiens avec les instructeurs ont permis d’apprendre que la totalité de ceux-ci 

se sent confiant quant à leurs capacités face aux tâches pédagogiques dans les établissements 

de formation militaire. D’ailleurs, le participant 2 considère que l’expérience acquise en tant 

qu’entraineur de volleyball aurait grandement contribué au développement de ses capacités 
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en tant qu’instructeur lors de sa transition en contexte militaire. Ce dernier considère même 

qu’il s’agit d’une opportunité pour lui d’être employé dans ses présentes fonctions :  

Je suis vraiment à l'aise. Avoir la chance d'être capable de réaliser qu'il y a 
différentes façons de livrer le matériel, de livrer l'information, puis d'essayer de 
rejoindre tous les différents étudiants. Et je trouve que c'est vraiment une 
opportunité unique qu'on a ici. 

 Ensuite, le participant 12 abonde dans le même sens, mais aborde également le stress 

inhérent à la fonction d’instructeur dans un établissement de formation :  

J'aime enseigner. Je pense qu'il y a un certain stress qui est, je crois, normal… On 
espère toujours que ceux à qui on enseigne vont répondre aux attentes, et c'est 
décourageant quand ils ne le font pas, mais c'est le fun et certainement stimulant.  

Ensuite, le participant 6 considère que sa formation universitaire ainsi que la 

formation PPI qu’il a reçue, constituent un avantage pour lui :  

Certains pourraient dire que je suis trop confiant à ce sujet. Je suis très, très confiant. 
[…] J’ai une maitrise et un certificat d’études supérieures en enseignement. 
J'enseigne ici depuis 2018 et j'ai enseigné tout […] Je suis qualifié PPI 3, donc je 
suis très confiant dans mes capacités d’instruction. 

Le participant 3, quant à lui, affirme même s’attribuer une note de 9,5 sur 10 et évoque 

également la fierté de pouvoir influencer les nouveaux étudiants de son métier. Il ajoute :  

J'ai gagné l'instructeur de l'année à trois reprises sur les cinq ans. Ouais, c'est une de 
mes forces. Il y a du monde qui bloque, parler devant un groupe. Moi, j'adore ça. 
[…] Moi je suis un clown, je suis un comédien, fait que je rajoute beaucoup de mes 
expériences personnelles. […] Je pense qu’il y a un niveau de fierté aussi. Pour moi, 
j'étais extrêmement fier d’influencer la prochaine génération dans mon métier. 

4.2.1.2 La perception d’efficacité des instructeurs à utiliser les technologies 

En ce qui concerne la perception d’efficacité des instructeurs à l’égard des 

technologies en général (ordinateurs, téléphones, etc.), l’analyse des résultats indique que la 

majorité d’entre eux a vécu diverses expériences antérieures positives, récentes ou non. À ce 

sujet, dix d’entre eux ont affirmé être à l’aise avec leur utilisation. Par exemple, le 
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participant 17 répond : « Je suis un gars de la techno, je suis assez calé. J’ai construit mon 

propre ordinateur chez moi. Je fais un peu de programmation informatique, donc je suis assez 

doué dans ce domaine. » Le participant 2 abonde dans le même sens : « J’ai toujours été 

quelqu’un qui a toujours été à date avec la technologie, donc un simulateur ou n’importe 

quoi, ordinateur, technologie, j’ai toujours trouvé que j’avais de la facilité à l’apprendre, puis 

jouer avec. » 

Quant au participant 14, il considère être très à l’aise avec la technologie, celui-ci 

possédant personnellement des casques de réalité virtuelle et un ordinateur de jeux : « Je 

n’hésite pas à adopter quelque chose de nouveau. » De son côté, la participante 16 mentionne 

elle aussi être à l’aise avec l’utilisation des technologies, autant dans sa vie personnelle que 

professionnelle.  

En outre, deux participants réfèrent à leur âge et se comparent à leurs collègues. L’un 

deux, le participant 20, explique : « Je ne suis peut-être pas aussi bon que les jeunes 

d’aujourd’hui, mais pour mon groupe de collègues, je dirais que je suis au-dessus de la 

moyenne. »  

Dans le même esprit, un instructeur blague sur le fait qu’il doit se tenir davantage au 

courant de la technologie afin de soutenir ses collègues, qui sont plus âgés :  

Je me débrouille quand même très, très bien, je trouve, du côté technologie. Ben, 
j’essaie de me garder à jour parce que je travaille avec des vieux, moi, là. [rires] Fait 
qu’eux autres sont très facilement dépassés, c’est moi qui les aide, j’essaie de me 
garder à jour sur un paquet d’affaires. (Participant 22) 

Cependant, deux instructeurs ont une opinion moins favorable envers leurs capacités à 

utiliser la technologie. Sans nier celles-ci, la participante 5 se sent dépassée en abordant la 

multitude d’outils qu’elle doit maintenant utiliser au travail et ajoute : « Je trouve que parfois, 

avec la technologie, ça me prend plus de temps pour faire des choses que je faisais plus 

rapidement avant, parce que je dois apprendre au fur et à mesure. » 

Par ailleurs, un participant justifie son manque d’efficacité à utiliser les technologies 

par son âge :  



 

81 

J’ai 47 ans, donc la technologie, ce n’est pas quelque chose d’instinctif pour moi. 
[…] Je suis prêt à apprendre, mais je reconnais aussi que… j’ai appris à taper sur 
une machine à écrire, donc la technologie, c’est pas vraiment mon truc. 
(participant 6) 

Selon l’analyse des discours des instructeurs, on remarque que certains d’eux tentent 

de justifier leurs lacunes à l’égard de l’utilisation des technologies par leur âge et par le fait 

qu’ils n’ont pas évolué avec ces outils, ce qui rend ces derniers moins instinctifs et plus 

difficiles à maitriser. Néanmoins, force est de constater que la grande majorité des 

instructeurs interviewés ont une opinion positive quant à leurs capacités à utiliser la 

technologie dans des situations hors du contexte dans lequel ils donnent de la formation.  

En somme, l’analyse qualitative des résultats indique que les instructeurs acceptent les 

outils technologiques et qu’ils ne craignent pas de se lancer et d’investir des efforts 

supplémentaires pour les maitriser. De plus, les données suggèrent que les instructeurs ont 

une perception positive quant à leur efficacité liée aux tâches pédagogiques. Les instructeurs 

ont relaté des expériences vicariantes, mais aussi plusieurs expériences antérieures où ils ont 

pu constater la maitrise des tâches pédagogiques et celles liées à l’utilisation de la 

technologie, dans un contexte hors formation. 

4.2.2 La perception des ODI face à leur efficacité dans leurs fonctions 
professionnelles et à utiliser les technologies 

En ce qui concerne les ODI ayant participé à la recherche, il est important de souligner 

que six des neuf participants exerçaient un métier différent en tant que membres du rang dans 

les FAC avant de devenir ODI. De plus, quelques-uns ont révélé avoir occupé, au préalable, 

un ou des postes d’instructeur, que ce soit dans leur métier précédent ou en tant qu’ODI. Il 

est donc raisonnable de croire que cette expérience professionnelle contribue à une 

compréhension plus approfondie des opportunités et des défis liés à leurs nouvelles 

responsabilités en tant qu’ODI. D’ailleurs, cette notion sera explorée davantage dans une 

autre section, alors que les expériences antérieures seront abordées comme source 

d’influence du sentiment d’efficacité personnelle.  
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4.2.2.1 La perception des ODI face à leur efficacité dans leurs fonctions 
professionnelles 

D’abord, notons que tous les ODI ont affirmé se sentir à l’aise et confiants dans leurs 

fonctions, à l’exception du participant 18, qui attribue ses doutes à son expérience 

professionnelle limitée au sein des FAC et comme ODI (moins de cinq années).   

Comme soulevé précédemment, quatre ODI mentionnent que leurs expériences 

précédentes en tant qu’instructeur au sein d’un autre métier des FAC avaient pu faciliter la 

transition au métier d’ODI, les rendant ainsi plus confiants à l’égard de leurs capacités. Ainsi, 

le participant 1 rapporte : « Moi, je me sens confortable parce que j’ai été de ce côté-là de la 

médaille aussi. Je le sais c’est quoi être en avant de la classe, être l’instructeur, dealer avec 

les apprenants. » Le participant 10 partage des propos similaires : « Présentement, dans ce 

que je fais dans une école, je me sens très efficace. Mon background m’a vraiment aidé 

beaucoup : avoir été sept ans comme instructeur, avoir travaillé sur des QS/TP9 comme 

SME10 […]. »  

Ensuite, les propos des ODI interviewés convergent : tous perçoivent leur efficacité 

à accomplir les tâches typiques d’un ODI d’une façon positive, pour des raisons variées. 

Alors que certains expliquent avoir été bien préparés lors de leur formation initiale d’ODI, 

d’autres attribuent plutôt leurs capacités à l’expérience acquise au sein d’un même 

établissement de formation : « Je me sens très confiante dans les tâches d’ODI, ça fait un 

bout que je suis ici » (participante 9). Dans le même ordre d’idées, la participante 4 réfère à 

la progression de ses capacités en tant qu’ODI et attribue celles-ci à l’expérience acquise au 

fil du temps : « Je dirais qu’après deux ans, mon niveau de confort a été comme d’un trois à 

un neuf. Ouais, comme là, ils peuvent venir me demander des choses par rapport à quoi que 

 
9 Les acronyme QS/TP réfère à Qualification Standards (QS) et à Training Plans (TP). En français, ceux-ci se 
traduisent par les termes Normes de qualification (NORQUAL) et Plan d’instruction (PLANIN). Par contre, 
les acronymes en anglais sont davantage utilisés au sein du milieu de travail.  
10 L’acronyme SME signifie Subject Matter Expert. En français, ce terme se traduit par expert en la matière. 
Encore ici, l’acronyme en anglais est davantage utilisé.  
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ce soit pour le training à [nom de l’unité], je sais où le trouver, j’ai lu les SOP11 […]. » Ces 

propos suggèrent que certains ODI semblent avoir une perception positive de leur efficacité 

lorsqu’ils ont suffisamment confiance pour admettre ne pas avoir toutes les réponses, tout en 

sachant où et comment les trouver. Le participant 7 corrobore ces faits en affirmant :  

Je pense que je peux gérer la plupart des situations, ou si je ne connais pas la réponse, 
je vais la chercher. Donc, je suis assez à l’aise pour répondre aux questions et 
dire :« Je te reviens avec la réponse ». Je suis assez confortable dans l’équipe pour 
ça et je pense avoir une bonne confiance à ce niveau-là. 

Enfin, bien que les ODI interviewés partagent tous une perception positive de leur 

efficacité à accomplir les tâches au sein d’un établissement de formation, on ne peut nier 

encore une fois que l’expérience acquise demeure un facteur déterminant, dans la mesure où 

elle renforce la confiance des individus en leurs capacités à assumer leur rôle d’ODI.  

4.2.2.2  La perception de la capacité des ODI à utiliser les technologies 

Pour ce qui est des capacités des ODI à l’égard des technologies en général, huit 

d’entre eux affirment se sentir à l’aise avec leur utilisation. À ce sujet, le participant 10 

partage son intérêt envers les technologies : « Moi, j’ai pas de problème à utiliser la 

technologie, j’adore apprendre de nouvelles choses, utiliser les nouveaux gadgets, des choses 

comme ça, donc je suis très confortable avec ça. »  

Ensuite, deux ODI interviewés sont beaucoup moins enthousiastes à l’égard de 

l’utilisation des technologies en général, sans pour autant partager une perception négative 

de leurs capacités. Le participant 13 explique : « C’est pas vraiment quelque chose qui 

m’intéresse, je ne passe pas beaucoup de mon temps libre… Tu sais, je suis pas un gameur 

 
11 Cet acronyme signifie Standards Operating Procedures. En français, les Instructions permanentes 

d’opération (IPO) sont définies comme une série d’instructions applicables aux aspects d’opérations qui se 
prêtent à l’établissement d’une procédure définie ou normalisée, sans qu’il y ait perte d’efficacité.  
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mais j’ai beaucoup d’expérience avec différents produits [technologiques], donc je me sens 

vraiment à l’aise. » Le participant 19, quant à lui, partage un avis semblable :  

Je suis quand même à l’aise. La technologie ne m’enthousiasme pas du tout, donc 
je ne suis pas quelqu’un qui est en avance là-dessus. Je suis à l’aise avec celles 
auxquelles j’ai accès, je peux comprendre comment les configurer et les utiliser. Ça 
fait partie de ma vie, c’est sûr. Mais est-ce que je suis passionné par ça ? Non !  

Enfin, une seule ODI partage une perception négative à l’égard de ses capacités à 

utiliser les technologies en général. Ainsi, la participante 4 raconte : En général, je suis 

vraiment pas bonne là-dedans. Vraiment. Je suis vraiment poche. Il faut toujours que j’aille 

chercher sur Google comment le faire parce que d’une fois à l’autre, j’oublie. […] Ouais, je 

suis pas super ! » D’ailleurs, cette dernière suggère que son âge pourrait être l’explication de 

son manque d’efficacité avec les technologies.  

Finalement, bien que le niveau d’intérêt à l’égard de l’utilisation des technologies en 

général varie grandement parmi les ODI rencontrés, une perception positive de leurs 

capacités à utiliser ces technologies, tant sur le plan personnel que professionnel se dégage 

tout de même de leurs propos. 

4.3 LA PERCEPTION DES PARTICIPANTS QUANT A LEUR EFFICACITE PERSONNELLE LORS 
DE L’UTILISATION DE LA TECHNOPEDAGOGIE 

Afin de répondre aux objectifs de cette recherche, les participants ont été questionnés 

à propos de leur perception d’efficacité à utiliser la technopédagogie dans leurs fonctions 

professionnelles.   

4.3.1 La perception de l’efficacité des instructeurs à l’égard de la technopédagogie 

D’abord, il ressort de l’analyse qualitative que tous les instructeurs ont une perception 

positive envers leur efficacité à utiliser les environnements technopédagogiques dans leurs 

fonctions au sein des établissements de formation militaire. À cet effet, 11 d’entre eux ont 
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affirmé avoir une opinion positive à ce sujet. En ce qui concerne le participant 14, il semble 

très confiant à l’égard de celle-ci :  

À ce stade-ci, ça devient presque instinctif. Maintenant, je suis à l’aise de dire : “OK, 
je n’ai pas vraiment besoin du même niveau de préparation qu’avant.” C’est une 
seconde nature. Je sais ce que je dois faire. Si je vois quelque chose d’inattendu, je 
peux improviser pour continuer. Je me sens très bien avec ça. 

Dans le même ordre d’idées, la participante 16 déclare également se sentir en confiance 

avec les simulateurs qu’elle doit utiliser dans le cadre de ses fonctions : « Je suis maintenant 

très bonne avec le simulateur, et je suis assez confiante pour dire que je pourrais gérer certains 

scénarios moi-même. Ça serait pas de tout repos, mais je pourrais le faire moi-même. » Son 

collègue, le participant 17, abonde dans le même sens : 

Je me sens assez à l’aise pour donner des cours ou des leçons théoriques en utilisant 
la technologie. Je suis aussi très bon dans la partie pratique, donc j’aime beaucoup 
la phase avec le simulateur. C’est probablement ma phase préférée, utiliser la 
technologie pour démontrer le concept et observer les étudiants.  

Toujours d’un point de vue positif, le participant 2 mentionne : « Les simulateurs, c’est 

une des tâches que je suis vraiment efficace… Non seulement je me sens vraiment 

confortable de les utiliser, de livrer l’information, mais je trouve que ça aide les étudiants le 

plus. Donc, j’ai jamais vraiment trouvé ça un obstacle. »  

Alors qu’un instructeur, le participant 8, soutient se sentir à l’aise d’offrir la formation 

dans les simulateurs, il rapporte tout de même préférer « l’ancienne » méthode, en référant à 

la façon dont il a lui-même reçu sa formation : « Je remarque vraiment que je suis un peu 

plus lent à les apprendre. […] Donc, je sais comment utiliser la technologie, je pourrais 

m’adapter, mais je suis plus rapide avec l’ancienne méthode. »  

En revanche, un seul instructeur affirme ne pas se sentir à l’aise avec l’utilisation des 

technologies éducatives en contexte de formation, évoquant le manque de contrôle qu’il 

ressent lorsqu’il y a recours. Par contre, celui-ci réfère uniquement aux plateformes 

d’apprentissage à distance ainsi qu’aux logiciels de conception de matériel pédagogique :  
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J’ai peur de casser quelque chose ou de faire une erreur parce que je ne suis 
pas vraiment bon en technologie. Si, pendant que je donne un cours sur la 
plateforme du RAD, il y a un problème, je dois aller voir un expert. Je ne peux 
rien faire moi-même, à part envoyer un ticket d’assistance en disant qu’il y a un 
truc qui a pété et que j’ai besoin d’aide. Donc, à ce niveau-là, je ne suis pas très 
confiant. (participant 6) 

Enfin, alors que la majorité des instructeurs entretiennent une perception positive à 

l’égard de leur efficacité à utiliser les technologies éducatives en contexte de formation 

militaire, force est de constater qu’il subsiste encore des doutes quant aux capacités de 

certains instructeurs à utiliser les environnements technopédagogiques.  

4.3.2 La perception de l’efficacité des ODI à l’égard de la technopédagogie 

En ce qui a trait aux perceptions d’efficacité rapportées par les ODI à l’égard de 

l’utilisation des technologies en contexte de formation, quatre d’entre eux partagent une 

opinion positive sans réserve. À ce sujet, le participant 13 mentionne : 

Je suis confiant que je peux concevoir des formations, je veux dire, du e-learning 
ou de l’apprentissage à distance. Donc, je suis sûr de pouvoir concevoir ça. Je suis 
aussi confiant que je peux donner des cours de cette façon, je l’ai fait plusieurs fois 
par le passé. Et puis, plus récemment, je dirais que je suis assez confiant de pouvoir 
évaluer la technologie pédagogique et de m’assurer qu’elle correspond bien à la 
formation et que les gens peuvent l’utiliser. 

Alors que le participant 10 confie ne pas avoir de connaissances préalables concernant 

l’utilisation des outils technologiques plus avancés (tels que les casques de réalité virtuelle), 

il reste toutefois motivé à trouver l’information nécessaire si le besoin se faisait sentir au sein 

de son établissement de formation. Il mentionne tout de même être confiant dans ses capacités 

à utiliser les technologies éducatives :  

Je me sens vraiment confiant d’être capable de les aider avec ça. Mon efficacité, je 
dirais pas que je suis très efficace, mais je suis confiant. Disons de 1 à 5, je dirais un 
bon 3. Je suis capable de faire la description pour les instructeurs, pour leur dire 
c’est quoi les capacités, puis comment ils peuvent l’employer.  
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Alors qu’ils partagent une perception positive à l’égard de leurs capacités avec les 

technologies éducatives, trois ODI interviewés émettent une réserve quant à leur efficacité à 

maximiser l’utilisation de ces technologies et de profiter pleinement de leurs avantages. Par 

exemple, le participant 18 mentionne : « C’est pas que la confiance n’est pas là pour l’utiliser 

[la technopédagogie]. C’est juste la confiance pour l’utiliser à son efficacité maximale. » Le 

participant 10 partage également ses réticences à cet égard :  

Ah, que j’aurais des doutes… Ce serait vraiment si on commence à parler des choses 
plus… physiquement, comment l’employer. […] J’ai la connaissance générale, mais 
la connaissance spécifique à chacune, ça, c’est une des choses que j’ai moins de 
connaissances dessus. 

Enfin, deux ODI interviewés ont une vision plutôt négative de leurs capacités à utiliser 

les technologies éducatives ou à soutenir les instructeurs dans cette fonction. Alors qu’elle 

avait déjà exprimé une opinion très négative envers les technologies en général, la 

participante 4 affirme ne pas se sentir suffisamment outillée pour utiliser les environnements 

technopédagogiques, et encore moins pour conseiller les instructeurs à ce sujet (à l’exception 

du tableau numérique interactif). Néanmoins, elle avoue manquer d’intérêt dû à la vitesse de 

développement des technologies émergentes : « Ça change tellement vite. J’ai pas l’intérêt 

d’aller apprendre une nouvelle technique parce que c’est possible qu’elle va changer dans 

une couple d’années. » Quant au participant 19, il affirme que les connaissances des 

instructeurs et des experts de son établissement de formation surpassent de loin les siennes à 

ce sujet et explique ses tâches d’ODI à l’aide d’une analogie d’un vendeur de voitures : « Ma 

job, c’est de vendre les voitures et de gérer le concessionnaire. Mais je ne conduis pas les 

voitures, donc je n’ai aucune idée de ce que c’est au quotidien. » Par la suite, cet ODI aborde 

la vision de l’organisation, qu’il qualifie de futuriste, et exprime son malaise à soutenir celle-

ci : 

Ma capacité à faire progresser l’établissement de formation vers, je sais pas trop, un 
système de formation futuriste qu’ils envisagent ? Zéro. Parce qu’on est trop 
occupés avec le présent et, honnêtement, on est pas engagés ou intéressés par les 
avancées technologiques qui se font en parallèle, on est pas impliqués ou informés. 
Si je devais introduire un nouveau simulateur ou quelque chose comme ça, est-ce 
que je me sentirais compétent avec ça ? Non ! (participant 19) 
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Finalement, on constate que les ODI ont une opinion partagée quant à leur perception 

d’efficacité à utiliser les technologies éducatives dans leurs fonctions et à soutenir les 

instructeurs à cet effet. Alors que certains se montrent très motivés et intéressés à intégrer les 

technologies éducatives dans leurs fonctions, d’autres déplorent un manque de connaissance 

générale à cet égard ou rapportent un décalage entre la vision de l’organisation et la réalité 

quotidienne des ODI dans les établissements de formation des FAC.   

4.4 LES SOURCES D’INFORMATION INFLUENÇANT LE SENTIMENT D’EFFICACITE 
PERSONNELLE DES PARTICIPANTS A L’EGARD DE L’UTILISATION ET DE 
L’INTEGRATION DES TECHNOLOGIES EDUCATIVES  

Afin d’atteindre les objectifs de cette recherche, les résultats associés aux sources 

d’information influençant le sentiment d’efficacité personnelle des participants à l’égard de 

l’utilisation et de l’intégration des technologies éducatives sont ici élaborés. Selon la théorie 

de Bandura (2019), le sentiment d’efficacité personnelle découle de l’interprétation de quatre 

sources d’information : 1) les expériences antérieures, 2) les expériences vicariantes, 3) la 

persuasion verbale et 4) les états physiologiques et émotionnels.   

4.4.1 Les expériences antérieures : première source d’information qui influence le 
sentiment d’efficacité personnelle 

Comme vu plus tôt dans le cadre théorique, les expériences antérieures sont considérées 

comme étant la source la plus influente sur le sentiment d’efficacité personnelle et elles 

consisteraient même en indicateurs de perception de capacité. Afin de mettre en relief les 

composantes de l’expérience antérieure des participants, les résultats des deux groupes à 

l’étude sont présentés de façon distincte et successive. En ce sens, les résultats relatifs aux 

expériences professionnelles des instructeurs et des ODI sont abordés, qu’elles soient 

acquises au sein des FAC ou à l’extérieur de celles-ci. Ensuite, les résultats portant sur la 

formation reçue par les deux groupes de participants sont présentés, d’un point de vue 

militaire ou personnel.    
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4.4.1.1 Les expériences professionnelles des instructeurs au sein des FAC 

D’abord, il est important de noter que les entretiens avec les instructeurs confirment 

qu’aucun ne détenait une expérience antérieure spécifique dans l’utilisation des technologies 

éducatives à l’extérieur des FAC. 

En ce qui concerne les expériences antérieures vécues au sein des FAC, les 

témoignages recueillis révèlent que tous les instructeurs avaient déjà utilisé les technologies 

éducatives dans divers contextes, avant leur entrée en poste en tant qu’instructeur. De plus, 

il importe de souligner que les outils rapportés variaient en matière de complexité, allant du 

support visuel simple de type PowerPoint aux simulateurs complexes, en passant par le 

tableau numérique interactif. 

Tous les instructeurs rencontrés utilisent encore le logiciel de présentation PowerPoint 

dans leurs fonctions, particulièrement lors de l’enseignement de notions théoriques. Selon 

leurs propos, il s’agirait encore du support visuel le plus utilisé, étant donné sa facilité d’accès 

et d’utilisation. Ensuite, tous les instructeurs s’entendent pour dire qu’ils privilégient une 

méthode d’enseignement progressive, du type « crawl, walk, run12 » visant à guider les 

étudiants à travers un processus graduel d’apprentissage. Ainsi, ils commencent par les 

notions de base en utilisant un support visuel simple, avant de progresser vers des niveaux 

de compétence plus élevés faisant appel à des technologies éducatives de plus en plus 

complexes, tel que les simulateurs.  

Ensuite, l’utilisation du tableau numérique interactif est revenue à quelques reprises au 

cours des entretiens avec les instructeurs ; il semble que cet outil nécessite un effort 

considérable avant de pouvoir en ressentir les retombées positives dans la formation. À ce 

sujet, l’opinion d’un des instructeurs est nuancée : 

 
12 Cette stratégie d’enseignement vise à guider les apprenants à-travers trois étapes, au cours desquelles le 
développement des compétences se fait de façon structurée et progressive (ramper, marcher, courir). 
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Je dirais que ça m’a pris un certain temps pour m’adapter aux tableaux interactifs. 
Au début, je les utilisais juste comme une machine à PowerPoint, ce qui n’est pas 
idéal. Puis, j’ai commencé à utiliser certaines de leurs fonctionnalités réelles. […] 
Dans mon domaine, il y a beaucoup de trigonométrie, donc je fais pas mal de dessins 
sur les tableaux et autres… Avec le temps, j’ai commencé à utiliser davantage les 
tableaux interactifs de cette façon. Ça m’a pris un moment pour m’y habituer. 
(participant 17) 

En outre, la totalité des instructeurs rapporte des expériences antérieures spécifiques 

aux technologies éducatives plus complexes, par exemple, avec les simulateurs et les casques 

de réalité virtuelle ou augmentée. En effet, neuf d’entre eux rapportent avoir utilisé les 

technologies éducatives durant leur propre formation. Par exemple, le participant 2 affirme 

avoir amorcé son emploi actuel avec des connaissances préalables des systèmes de 

simulation, acquises lorsqu’il était étudiant. Il raconte : « Ça vient avec l’habilité d’avoir été 

exposé au simulateur quand moi je suis venu suivre mes cours. Avoir eu la chance de venir 

ici, c’est comme “oh, je l’ai déjà utilisé, je sais comment l’utiliser”. » D’une façon similaire, 

le participant 12 explique que l’expérience acquise dans les simulateurs en tant qu’étudiant 

est sans doute bénéfique pour accomplir ses fonctions actuelles :   

Quand on arrive en tant qu’étudiants, les simulateurs sont en fait une réplique de 
l’hélicoptère lui-même. Donc, pendant qu’on s’entraine sur le simulateur, c’est 
utilisé en complément de l’entrainement sur l’hélicoptère. […] Dans ce sens, on est 
formés à utiliser ces simulateurs, ou du moins à s’asseoir dedans et à s’entrainer à 
les utiliser. 

Pour poursuivre, le participant 17 évoque également le fait qu’il a passé beaucoup de 

temps dans les simulateurs en tant qu’étudiant, et que cette expérience a sans doute contribué 

à se sentir confiant lors de leur utilisation : « Notre expérience avec le simulateur commence 

très tôt, comme tu le sais, dès notre formation dans le cadre du cours de NWO 213. Et je pense 

qu’on développe notre base de connaissances en fonction de ces expériences. » 

Cependant, d’autres instructeurs sont plutôt partagés dans leurs propos, qui relèvent à 

la fois des expériences positives et des expériences négatives lors de l’utilisation de ces 

 
13 L’acronyme NWO 2 signifie Naval Warfare Officer, level 2. En français, on dit Officier de guerre navale 
(OGN), niveau 2.  
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technologies. En ce qui concerne les expériences antérieures négatives, cinq instructeurs les 

attribuent à un état de service désuet de l’équipement (ou serviabilité) et quatre d’entre eux 

blâment le faible niveau de fidélité des outils technologiques par rapport à l’équipement réel. 

À propos de l’état de service de l’équipement, cet instructeur raconte :  

L’état de service et la disponibilité de l’équipement est un problème récurrent qu’on 
rencontre, surtout avec le [nom du simulateur]. Depuis le premier jour, ça apparait 
dans les critiques de chaque cours qui l’a utilisé. Ça dérange le déroulement des 
cours, et ça ralentit les choses. Les [noms des simulateurs] ont des bogues connus 
qui se produisent pratiquement à chaque fois qu’on les utilise. (participant 12) 

Dans le même ordre d’idées, la participante 16 confie vivre une expérience similaire 

avec les simulateurs qu’elle utilise : « En moyenne, peut-être 10 % du temps, les simulateurs 

ne démarrent pas correctement… Parfois, si on surcharge les serveurs, ils tombent en panne. » 

Le participant 2 rapporte éprouver des problèmes semblables avec les simulateurs de 

son établissement de formation, mais exprime une opinion plus positive :  

On adore la technologie quand ça fonctionne, c’est notre meilleure amie quand ça 
fonctionne. Mais à part de ça, je veux dire, j’ai jamais vraiment eu aucune mauvaise 
expérience, à part du moment, peut-être, pendant que j’étais en train d’évaluer un 
simulateur pour un étudiant, puis tout d’un coup, ça crash. Donc, le plus gros négatif 
dans tout, c’est quand ça crash. Mais avec la technologie, tu peux le ramener 
tellement rapidement aujourd’hui que j’ai pas vraiment eu de gros négatif à date.  

Le participant 22, quant à lui, a aussi eu une expérience variée avec les technologies 

éducatives et aborde l’aspect chronophage des problèmes liés à l’état de service des 

simulateurs :  
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Je pense qu’on a à peu près les simulateurs les plus fiables, même s’ils sont 
extrêmement vieux. C’est tellement vieux que ça fonctionne bien, faut croire. Les 
seuls qui ont comme des problèmes, c’est le VBS14. Je sais pas si vous avez déjà 
taponné là-dessus. Ça a une légère tendance à planter, puis ça fait perdre du temps, 
beaucoup de pratique, mettons. Normalement, on peut en connecter une centaine 
ensemble. Puis à chaque fois que ça plante, ça prend quasiment une heure tout 
rebooter… Ça, c’est un bel outil, mais qui fonctionne pas super bien. Si le système 
plante pendant une heure de temps, j’ai pas le temps de passer mon monde. Ça faisait 
tout le temps des délais de plus, et ça étirait les journées.  

Pendant l’entretien, ce dernier participant avoue tout de même : « C’est pas super, mais 

on finit toujours par s’arranger parce qu’on n’aime pas ça avoir l’air épais nous autres aussi 

quand même. » D’ailleurs, cet instructeur n’a pas été le seul à aborder l’inconfort et la gêne 

vécus par les instructeurs lors de l’utilisation de matériel défectueux, mais cet aspect sera 

abordé dans les sections suivantes, lorsqu’il sera question des états émotionnels des 

participants.  

Par ailleurs, un instructeur partage une expérience très négative avec les simulateurs au 

sein de ses fonctions, au point où il confie ne jamais avoir vécu d’expérience positive avec 

les environnements technopédagogiques. Pourtant, alors qu’il était responsable de 

simulateurs nouvellement introduits dans son établissement de formation, le participant 3 

raconte : « Je suis devenu assez compétent que j’ai écrit le SOP pour l’utilisation des 

simulateurs. C’était très user-friendly. C’était très facile à naviguer, c’était très facile à 

utiliser. » Cependant, il avoue ne jamais avoir été en mesure de maximiser l’utilisation de ces 

outils technologiques dans le contexte pour lequel ils avaient été conçus :  

Je dirais que ça a toujours été des tests de fonctionnement plus que d’autres choses. 
Je pense que les simulateurs, ils ont jamais été assez bons pour vraiment les utiliser 
dans une capacité d’instruction. […] Donc, c’est pour ça que je dis qu’ils ont jamais 
réussi à mettre le doigt dessus pour avoir un produit final que nous, on pouvait 
utiliser à capacité, de façon pédagogique. 

 
14 L’acronyme réfère à Virtual Battle Space (VBS). C’est un système d’entrainement virtuel et hôte de 
simulation à l’échelle mondiale qui permet de créer et d’exécuter une multitude de scénarios de formation 
militaire.  
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D’ailleurs, bien que ces simulateurs n’aient jamais pu être utilisés pour la formation, 

cet instructeur souligne qu’ils attiraient tout de même des visiteurs internationaux : « C’était 

vraiment un highlight, les gens voulaient venir voir ça. »  

Ensuite, la fidélité des systèmes de simulation (en comparaison avec les équipements 

réels) apporte son lot d’expériences négatives chez les instructeurs. Certains d’entre eux 

émettent des doutes quant aux bénéfices apportés à la formation et abordent les risques de 

formation négative. D’ailleurs, cette dernière peut survenir lorsque la configuration du 

système de simulation ne correspond pas à celle de l’équipement réel. Les propos du 

participant 14 vont dans ce sens :   

On commence à se rendre compte qu’on atteint les limites du modèle 
environnemental dans le simulateur. Il faut donc gérer les attentes des étudiants, en 
leur expliquant que ce qu’ils voient dans le simulateur ne reflètera pas forcément ce 
qu’ils verront dans le monde réel, même avec des conditions environnementales 
similaires. C’est la limite avec laquelle on doit composer maintenant.  

Un autre instructeur, le participant 15, abonde dans le même sens : « Les mauvaises 

expériences viennent du fait que ce n’est qu’un simulateur, et qu’il ne reproduit pas forcément 

le véhicule à 100 %. Je pense que le système utilise une version plus ancienne du logiciel. » 

Il poursuit en ajoutant : « Par exemple, la balistique ne correspond pas exactement à la réalité, 

comme ce serait le cas avec de vraies balles. » Encore ici, un décalage entre les simulateurs 

et l’équipement réel contribue à créer une expérience négative pour cet instructeur. Il aborde 

également un autre simulateur que son établissement de formation utilise pour 

l’entrainement :  

Dans ce simulateur, il n’y a que des écrans d’ordinateur et un écran tactile. […] Je 
pense que ça peut entrainer de mauvaises habitudes, car les utilisateurs ne 
développent pas la mémoire musculaire et procédurale qu’ils acquerraient dans le 
véhicule réel. Rien dans le véhicule n’est tactile. C’est pour ça que je ne suis pas un 
fan. 

Le participant 20, quant à lui, en profite pour réitérer son opinion sur l’importance de 

la fidélité dans l’entrainement : « La formation doit être aussi proche de la réalité que 

possible, mais le simulateur que nous avons ici n’y parvient pas. » 
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Contrairement à ce qu’affirmaient ces derniers instructeurs, les participants 8 et 17 ne 

considèrent pas nécessairement que la formation avec les simulateurs développe de 

mauvaises habitudes procédurales chez leurs étudiants et voient d’un bon œil l’utilisation des 

simulateurs dans l’entrainement. En effet, ces derniers partagent plutôt des expériences 

positives avec les environnements technopédagogiques, bien qu’ils reconnaissent tout de 

même qu’il existe des différences entre les simulateurs et l’équipement réel :  

L’avantage, c’est que c’est super bon pour la mémoire musculaire, les procédures et 
les situations d’urgence. Par contre, le simulateur est moins efficace dans les 
environnements à basse altitude […]. La vue est différente, la sensation est 
différente, tout est différent. Il faut juste pas s’attendre à la même chose une fois 
dans l’avion, je pense. (participant 8) 

Ensuite, la majorité des instructeurs interviewés rapporte également des expériences 

négatives vécues avec le système d’apprentissage à distance des FAC, soit le Réseau 

d’apprentissage de la Défense (RAD), qui est pourtant utilisé dans une multitude de contextes 

de la formation militaire. À cet effet, le participant 14 explique : 

 Notre matériel pédagogique en ligne est bloqué sur des technologies dépassées 
comme Adobe Flash. C’était super il y a cinq ans, mais du jour au lendemain, on 
nous a interdit son utilisation. Tout notre matériel de cours est encore bloqué là-
dedans. Tout d’un coup, on n’y avait même plus accès. 

Étant donné que les systèmes qu’il utilise font appel au réseau informatique des FAC, 

ce même participant mentionne : « Et puis, bien sûr, tu connais les autres problèmes, comme 

l’accès au réseau, juste le standard : un serveur tombe en panne dans la salle des serveurs et 

on perd la formation parce que c’est là que se trouve le plan de cours, tout le matériel de 

formation. » Plus tard, un autre instructeur, le participant 17, confirme devoir faire face au 

même problème récurrent : « L’informatique en salle de classe est toujours un défi. Dans les 

Forces, l’informatique est pas toujours au top, ça ne fonctionne pas très bien. »  

En revanche, certains instructeurs rapportent des expériences positives avec les 

technologies éducatives. Par exemple, la participante 6 a exprimé un avis très favorable quant 

à leur utilisation dans son contexte de formation :  
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On donne une formation en soutien avancé en traumatologie et en réanimation 
cardiaque. Pour ça, on utilise les mannequins Apollo, qui sont des simulateurs de 
patients… Ils font tout sauf bouger. Ils respirent, ils transpirent. Si tu leur mets une 
perfusion, ils réagissent, ils créent une réponse… C’est comme avoir un patient sans 
avoir une vraie personne sur la table. On les intègre dans la formation […]. Ça 
renforce le réalisme avec une haute-fidélité, sans mettre une vraie personne, à subir 
des procédures…  

D’ailleurs, il est intéressant de souligner que cette instructrice rappelle encore une fois 

la notion de fidélité, et que celle-ci semble très positive pour ce contexte d’apprentissage. Au 

cours de l’entretien, elle réfère également à une expérience positive vécue dans des 

environnements technopédagogiques, mais cette fois-ci à l’aide des systèmes de gestion des 

dossiers de patients, qui s’avèrent très fidèles à la réalité.  

En somme, on relève plusieurs expériences antérieures négatives à l’égard de 

l’utilisation des technologies éducatives chez les instructeurs rencontrés. Selon eux, il existe 

parfois un manque de réalisme dans la simulation, et l’acquisition des technologies 

éducatives ne s’aligne pas toujours avec les besoins de l’entrainement, ce qui crée des 

expériences négatives chez certains instructeurs. Également, les instructeurs reconnaissent 

que les systèmes informatiques désuets posent leur lot de défis dans la formation militaire, 

notamment en ralentissant ou en restreignant l’accès au matériel pédagogique, en provoquant 

des pannes fréquentes et en limitant l’efficacité des outils technologiques utilisés. Selon la 

théorie du sentiment d’efficacité personnelle (Bandura, 2019), les expériences antérieures 

vécues par les instructeurs, qu’elles soient positives ou négatives, influenceraient la 

perception de leur efficacité à utiliser les technologies éducatives dans leurs fonctions 

professionnelles.  

4.4.1.2 Les expériences professionnelles des ODI à l’intérieur et à l’extérieur des FAC 

En ce qui concerne les expériences antérieures des ODI, un plus grand nombre d’entre 

eux ont rapporté des expériences professionnelles survenues à l’extérieur des FAC. En effet, 

certains partagent l’expérience vécue avec l’utilisation des technologies éducatives alors 
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qu’ils étaient enseignants dans le système scolaire, ou lorsqu’ils œuvraient dans un contexte 

externe au système éducatif ou de formation. Selon eux, ces expériences auraient contribué 

à leur perception d’efficacité lorsqu’ils utilisent certains dispositifs technopédagogiques.  

Alors qu’elle rapporte ne pas se sentir à l’aise d’utiliser ou d’intégrer les 

environnements technopédagogiques en contexte militaire, la participante 4 se rappelle son 

expérience antérieure en milieu scolaire : « Quand je pense à moi comme enseignante, j’étais 

capable d’emporter mes élèves à l’utiliser [la technopédagogie]. » Alors qu’elle mentionne 

avoir utilisé le tableau numérique interactif pendant plusieurs années en éducation, elle 

partage tout de même une expérience très positive à l’égard de l’intégration de cet outil au 

sein de ses fonctions militaires. Bien qu’elle avoue ne pas être impliquée dans l’utilisation 

des dispositifs de simulation que son établissement possède et utilise pour la formation, elle 

se considère être « une pro avec le tableau interactif ». Elle ajoute :  

Je suis capable de dire aux instructeurs : « Le tableau interactif, il est même pas 
branché. Il devrait être branché avec cette plug-là à l’ordinateur. C’est pour ça qu’il 
fonctionne pas. » Ils ont même plus les marqueurs pour l’utiliser et ça fonctionne 
pas. Pour eux autres, ils savent même pas que ça existe. Donc, dans ce cas-là, je suis 
vraiment bonne.  

Les propos de la participante 9, une ancienne enseignante du premier cycle du 

secondaire, illustrent également ses expériences antérieures en éducation : « J’utilisais la 

technologie toute la journée, à tous les jours. Mes étudiants avaient des Chromebook. Pour 

les projets, ils faisaient de petits PowerPoint, ou j’avais un petit blogue de classe. On utilisait 

Google Classroom. » En ce qui concerne ses expériences antérieures au sein des FAC, elle 

n’hésite pas à partager son enthousiasme et ses expériences positives à l’égard des dispositifs 

de simulation utilisés par son unité : « On a des mannequins qui sont high tech. Ils peuvent 

simuler n’importe quoi, de l’hémorragie massive à une crise cardiaque. Absolument tout ! 

[…] C’est absolument incroyable ! C’est vraiment trop cool ! » Sans intervenir directement 

avec les outils de simulation, elle mentionne tout de même participer à l’encadrement des 

instructeurs lorsqu’ils utilisent cette technologie.  
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Au cours de l’entretien avec le participant 11, celui-ci compare son expérience entre 

les plateformes de gestion d’apprentissage utilisées à l’extérieur des FAC avec celles qu’il 

utilise dans le système de la formation militaire. Selon lui, il n’a jamais rencontré autant de 

défis avec les plateformes d’apprentissage qu’avec celles des FAC, ce qui lui rappelle des 

expériences très négatives. Ensuite, ce même ODI partage ses nombreuses expériences avec 

la technopédagogie au cours de ses affectations militaires au sein de l’ARC et de la MRC, et 

ses expériences s’avèrent encore une fois plutôt négatives. Bien que ses tâches n’impliquent 

que très peu d’interactions avec le matériel de simulation en place, il estime que les 

simulateurs au sein de son établissement sont de mauvaise qualité : « Nous avons un 

simulateur merdique pour [nom du navire]. Donc, c’est là qu’ils font les exercices pour passer 

de patrouilleur au niveau suivant. […] C’est un simulateur procédural. » Néanmoins, ce 

dernier relate des expériences plus positives avec les technologies éducatives de l’ARC, alors 

qu’il devait tester et évaluer les simulateurs utilisés pour la formation des pilotes d’aéronefs. 

Malgré tout, cet ODI considère qu’il existe plusieurs barrières à l’utilisation des technologies 

éducatives intégrées dans son établissement de formation, ce qui se traduit par des 

expériences négatives avec celles-ci.  

À l’opposé, deux ODI œuvrant dans la MRC ont une opinion tout à fait différente des 

nombreux systèmes de technologies éducatives disponibles au sein de leur établissement de 

formation. Par exemple, en plus de travailler avec des simulateurs de passerelle pour la 

navigation, l’établissement de formation du participant 13 utilise également un système de 

simulation sur ordinateur :  

C’est construit dans un moteur de jeu vidéo. Donc, ça ressemble à un jeu de tir […], 
et on peut parcourir tous les navires que la Marine possède et exploite actuellement. 
[…] On a également réalisé quelques produits en réalité virtuelle et en réalité 
augmentée depuis que je suis ici. Ce sont probablement les plus importants. 

Au cours de l’entretien, ce même participant a évoqué l’expérience positive qu’il a 

retirée de l’utilisation des systèmes de simulation alors qu’il était au sein d’un autre métier 

avant de devenir ODI :  
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Avant d’être ODI, j’étais opérateur, genre opérateur radar sur un navire. Donc, j’ai 
pu utiliser les simulateurs de salle des opérations. Comme étudiant, c’étaient des 
expériences super positives. […] C’était toujours le meilleur moment de chaque 
cours auquel j’ai participé, c’était le temps passé dans ces simulateurs. Donc, ce sont 
des expériences vraiment positives pour moi. 

Étant donné que le rôle des ODI est d’abord d’appuyer les instructeurs dans leurs 

fonctions pédagogiques, ceux-ci sont également appelés à offrir des conseils sur le 

développement de dispositifs de formation. À cet effet, le participant 10 se rappelle les 

expériences positives vécues au cours de son affectation précédente, alors que son 

établissement de formation utilisait beaucoup les dispositifs technologiques, tels que les 

simulateurs et les casques de réalité virtuelle et augmentée : « On a essayé de trouver des 

solutions pour avoir moins de temps dans le véhicule […]. Ça sauvait sur [l’usure de] 

l’équipement beaucoup. » 

Cependant, trois ODI évoquent des expériences négatives liées à la résistance 

rencontrée de la part de certains instructeurs lorsqu’il s’agit d’essayer de nouvelles 

technologies dans le cadre de la formation, malgré le fait qu’ils utilisent déjà d’autres 

dispositifs technologiques. Par exemple, selon le participant 18, il demeure parfois difficile 

de faire comprendre aux instructeurs expérimentés les avantages du développement de 

dispositifs technopédagogiques. Il mentionne : 

Quand tu travailles avec certains experts du métier, tu demandes des suggestions de 
leur part, du genre : « OK, comment on aimerait donner cette formation ? » Et eux 
disent : « Oh, ben, on peut faire un PowerPoint, blablabla. » Et là, je deviens en 
mode : « OK, est-ce qu’on peut penser à une autre méthode ? » J’essaie d’éviter 
PowerPoint quand je peux, ou au moins je leur dis qu’il faut intégrer autre chose 
pour vraiment consolider les connaissances. 

Ensuite, un ODI partage son manque d’expérience avec les technologies éducatives au 

sein de son milieu de travail. Bien que son établissement de formation possède différents 

types de dispositifs de simulation haute fidélité avec mouvements, le participant 19 affirme 

ne jamais avoir eu la chance d’interagir avec eux, ou même de les voir, malgré le fait qu’il 

travaille à cet endroit depuis trois années. Ainsi, il affirme qu’en tant qu’ODI, il ne fait aucune 

utilisation des simulateurs pour ses propres bénéfices, mais mentionne tout de même avoir 
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déjà interagi avec certains simulateurs pour pratiquer des exercices et pour vérifier la liste de 

contrôle des évaluations, lors d’une affectation précédente. Il affirme : « J’ai pas beaucoup 

d’expériences avec les technologies éducatives. Et je dirais que la plupart de mes collègues 

[ODI] sont dans le même cas. »  

En ce qui concerne le participant 7, il confirme offrir des conseils à l’égard de 

l’utilisation des technologies éducatives dans la formation donnée par son établissement, 

mais seulement dans certains cas. Généralement, en ce qui concerne les simulateurs 

principaux de son établissement de formation, celui-ci n’est inclus dans les discussions 

qu’une fois les décisions prises. Néanmoins, pour le simulateur procédural, il affirme : « J’ai 

participé à des discussions sur son intégration dans notre formation actuelle et sur la manière 

dont il pourrait peut-être remplacer certains vols. On m’a inclus dans la réflexion sur la 

substitution de vols par le simulateur d’entrainement. » 

Enfin, on constate que les ODI ne sont pas toujours impliqués dans leur milieu pour ce 

qui est de l’intégration et de l’utilisation des technologies éducatives plus complexes, ce qui 

les empêche de vivre des expériences enrichissantes et de développer leur perception 

d’efficacité envers ces outils. Également, on retient que certains ODI rencontrent encore de 

la résistance face à l’intégration des technologies éducatives, que ce soit par manque d’intérêt 

ou par une préférence pour les méthodes d’instruction plus traditionnelles. Finalement, 

certaines des expériences négatives des ODI rappellent les propos de certains instructeurs, 

selon lesquels la faible qualité des systèmes et le manque de fidélité des simulateurs par 

rapport à l’équipement réel peut entrainer des expériences antérieures insatisfaisantes, 

affectant ainsi leur perception d’efficacité à l’égard de ces dispositifs.  

4.4.1.3 Les expériences d’apprentissage des instructeurs 

Lors de la passation du questionnaire sociodémographique, les participants ont répondu 

à une question portant sur leur participation à l’une des formations offertes dans le cadre du 

PPI. Les données consignées dans le tableau 4-1 démontrent que 92 % des instructeurs ont 
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complété la formation Technique d’instruction, 75 % ont complété la formation Technique 

d’instruction alternative et que 67 % des instructeurs ont suivi la formation Superviseur de 

l’instruction. Ensuite, 25 % de ces derniers ont complété les formations suivantes : 

Gestionnaire de la norme de qualification, Gestionnaire du plan d’instruction ainsi que 

Membre des normes dans un établissement de formation. Pour ce qui est des formations 

Technique de facilitation de l’instruction, Concepteur de test et Gestionnaire de l’instruction, 

les données recueillies montrent que seulement 8 % des instructeurs les avaient complétées. 

Finalement, aucun instructeur n’a affirmé avoir complété les formations Évaluateur du plan 

d’instruction, Validation, Instructeur en apprentissage à distance, Concepteur de 

programme d’apprentissage en ligne ou Concepteur de matériel II&E.  

Tableau 4-1 : Formations complétées par les instructeurs, au sein du PPI 

Nom du cours 
Nombre 
d’instructeurs ayant 
complété le cours 

Pourcentage 
d’instructeurs ayant 
complété le cours 

Technique d’instruction 11 92 % 

Technique d’instruction alternative 9 75 % 

Superviseur de l’instruction 8 67 % 

Gestionnaire de la norme de 
qualification 3 25 % 

Gestionnaire du plan d’instruction 3 25 % 

Membre des normes dans un 
établissement de formation 3 25 % 

Technique de facilitation de 
l’instruction 1 8 % 

Concepteur de test 1 8 % 

Gestionnaire de l’instruction 1 8 % 

Évaluateur du plan d’instruction 0 0 
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Validation 0 0 

Instructeur en apprentissage à distance 0 0 

Concepteur de programme 
d’apprentissage en ligne 0 0 

Concepteur de matériel II&E 0 0 

 

D’ailleurs, lorsque questionné sur l’utilisation des technologies éducatives dans les 

formations complétées, le participant 3 a souligné que les cours Techniques d’instruction 

alternatives et Superviseur de l’instruction l’ont beaucoup aidé :  

Moi, j’ai été choyé parce que je suis allé suivre une formation… En tant 
qu’instructeur, je suis allé faire mon cours de techniques d’instruction alternatives. 
[…]. J’ai juste fait le cours, puis [mon superviseur] m’a envoyé sur le cours 
d’instructor supervisor aussi. Donc moi, j’ai ces deux cours-là, donc vraiment 
l’alternative teaching techniques, ç’a vraiment été un eye opener comme ils disent.  

À l’opposé, le participant 12 ne partage pas la même opinion au sujet de ces mêmes 

formations : « Certains d’entre nous ont suivi des cours sur différentes méthodes 

d’instruction, mais qui ne sont pas nécessairement liés aux simulateurs ou à autre chose de 

ce genre. » 

Ensuite, les instructeurs ont été questionnés à propos de la formation spécifique sur 

l’utilisation des environnements technopédagogiques, reçue au sein des FAC ou à l’extérieur 

de celles-ci. D’abord, chez les instructeurs, un seul d’entre eux a suivi une formation à ce 

sujet à l’extérieur des FAC, soit une maitrise en enseignement des professions de la santé et 

technologies. Alors que son emploi actuel implique quotidiennement l’utilisation et la 

promotion des environnements technopédagogiques, le participant 6 partage : « C’est 

probablement le meilleur endroit pour moi parce que quand j’ai obtenu ma maitrise, c’était 

dans le domaine de l’enseignement des professions de la santé. Donc, en incorporant tout 

cela… Je veux dire, autant que mon diplôme serve à quelque chose ! » 
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Lorsque questionné à propos de formation structurée au sein des FAC sur l’utilisation 

des environnements technopédagogiques, seul le participant 15 mentionne avoir complété 

une formation menant à une qualification spécifique pour les simulateurs de véhicules 

blindés. D’ailleurs, cet instructeur n’hésite pas à attribuer son niveau de confort élevé avec 

l’usage des simulateurs à cette formation suivie lors de son arrivée : « Je suis très confiant. 

J’ai eu beaucoup de temps pour développer mes connaissances. » 

À l’opposé, sept instructeurs rencontrés sont plutôt d’accord pour dire qu’ils n’ont pas 

eu accès à une formation spécifique et structurée au sein de l’organisation, même si 

l’utilisation des environnements technopédagogiques fait partie intégrante de leurs fonctions 

actuelles. À cet effet, la participante 16 mentionne avoir reçu une orientation générale de la 

part d’un instructeur expérimenté lors de son entrée en poste, sans être pour autant une 

formation formelle. Également, le participant 22 confirme : « J’ai jamais eu de cours 

structuré, tu sais, un cours de tant de temps pour faire telle affaire, non. Je pense que c’est 

jamais arrivé. On s’est comme juste adaptés avec les années, je te dirais. »  

D’un autre côté, trois instructeurs ont une opinion plus nuancée et confient avoir reçu 

une formation partielle au sein de l’organisation pour les préparer à l’utilisation des 

technologies éducatives dans leurs fonctions. Par exemple, le participant 6 mentionne : « Oui 

et non. J’ai reçu une formation très, très basique à ce sujet. » Le participant 20, quant à lui, 

affirme utiliser une technologie éducative de base (de faible technicité) pour simuler les 

avaries à bord des navires, mais soutient tout de même avoir reçu une formation pour utiliser 

ces outils de simulation. Ensuite, un troisième instructeur, le participant 12, aborde la 

formation informelle reçue de la part de collègues lors de son entrée en fonction dans son 

établissement de formation :  

En tant qu’instructeur, gérer le simulateur est l’une des premières choses qu’on 
apprend à faire, où on nous montre comment manipuler la situation, le simulateur 
en lui-même. Ça permet de faire en sorte que l’évènement dans le simulateur 
corresponde à ce qu’on veut que l’étudiant voie ou vive comme expérience. […] Par 
contre, ce qu’on m’a appris pour le faire fonctionner était assez minimal.  
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Plus tard, cet instructeur souligne l’intérêt que ses collègues et lui auraient si une 

formation plus complète sur l’utilisation des technologies éducatives était offerte : « Je pense 

que la plupart d’entre nous, sinon tous, seraient curieux de participer à ce genre de 

formation. » 

Alors que l’acquisition de technologies éducatives au sein des FAC est parfois 

accompagnée d’un soutien technique, quatre instructeurs mentionnent avoir reçu une 

formation de la part des fournisseurs de ladite technologie lors de son arrivée dans leur 

établissement de formation : 

[Nom du fournisseur] était en quelque sorte le groupe initial de civils qui géraient 
l’instruction sur l’utilisation de tous les systèmes de l’hélicoptère. […] Ils donnaient 
les qualifications de formation aux gens, ou du moins les faisaient passer à travers 
le syllabus et leur apprenaient tout ce qu’ils devaient savoir pour opérer les 
systèmes. (participant 12) 

Les participants 5 et 6 abondent dans le même sens lorsqu’ils réfèrent à un système de 

simulation que leur établissement de formation respectif recevra dans les prochaines 

semaines : 

Le contrat a été attribué pour qu’on reçoive un nouveau logiciel qui va augmenter 
les capacités de ces mannequins. Ça inclut aussi une formation officielle du fabricant 
et du fournisseur. Donc, on va être formés parfaitement pour savoir comment les 
utiliser. (participante 6) 

Le participant 5 partage également son expérience de formation in situ : 

Ils sont tous formés individuellement. C’est pas le genre de chose où on prend une 
personne d’un endroit pour l’envoyer ailleurs en pensant qu’il saura comment tout 
utiliser. Non. C’est plutôt strict. C’est spécifique aux personnes sur place, mais ils 
ont bien reçu la formation à 100 %. 

Par ailleurs, un instructeur confie avoir été « choisi » de façon aléatoire pour gérer les 

systèmes de simulation lors de l’installation de ces derniers. Ainsi, il rapporte avoir été à 

la bonne place, au bon moment :  
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Évidemment, la chaine de commandement était là, puis je pense que j’ai été un des 
derniers à rester dans la salle de classe, puis dans le temps, mon sergent major a 
fait : serais-tu intéressé à runner tout ça ? J’ai fait : « Ouais, ouais. » Donc, c’est 
comme ça que j’ai été choisi. Ensuite de ça, au niveau de la formation, ç’a été le 
président, puis le CEO de la compagnie qui m’a montré les simulateurs, le 
fonctionnement, la façon de l’utiliser, puis ainsi de suite. J’ai eu du one-on-one, 
comme un cours privé, comme ce qui est de l’utilisation. (participant 3) 

Étant donné l’absence fréquente de formation pour l’utilisation des technologies 

éducatives, sept instructeurs ont révélé apprendre par eux-mêmes, par essais et erreurs, 

lorsqu’ils trouvent le temps de le faire. De cette façon, ils tentent de combler les lacunes liées 

à la disponibilité de formation portant sur l’utilisation des technologies éducatives. Par 

exemple, le participant 2 aborde cet aspect : 

Malheureusement, faut pratiquement que tu ailles de ton propre côté à dire : « Faut 
que je prenne l’initiative d’apprendre comment le faire fonctionner. » […] Si je suis 
pas sûr de quoi ou si je sens que je suis mis dans une position que je suis pas 100 % 
sûr, souvent, je vais essayer de m’éduquer un petit peu avant que je sois mis dans 
cette position-là pour mieux me préparer. 

Encore une fois, un instructeur (participant 22), mentionne faire ses propres recherches 

pour tenter de bien comprendre un système de technologie éducative qu’il doit utiliser dans 

le cadre de ses fonctions : « Si je comprends pas quelque chose, je cherche pour essayer de 

trouver comment ça marche. […] Je vais essayer de l’apprendre le plus possible, puis après 

ça, devrait pas être trop long, puis je vais apprendre à m’en servir correctement et 

efficacement. » 

Alors que deux instructeurs rapportent avoir reçu une formation informelle de base sur 

les technologies éducatives utilisées dans leur centre de formation, ils mentionnent avoir 

poursuivi leurs apprentissages de façon autonome afin d’être plus confiants avec les 

systèmes. Ainsi, le participant 3 partage : « J’ai eu les grosses lignes de la compagnie. Par la 

suite de ça, ç’a été de l’essai-erreur. J’ai plus appris moi-même comment créer des scénarios, 

ainsi de suite. » Dans le même sens, le participant 6 confie : « J’ai reçu une formation 

vraiment de base sur le système. Par la suite, j’ai joué un peu avec, ce qui m’a permis 
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d’apprendre davantage. […] Il y avait beaucoup plus d’apprentissage sur le tas et de 

recherche par mes propres moyens. »  

Dans leurs propos, deux instructeurs soulignent toutefois l’effet bénéfique de l’apport 

d’une formation pour l’utilisation optimale et efficace des technologies éducatives. Par 

exemple, le participant 3 soutient : « Si on me montre la technologie comme il faut, comme 

le fonctionnement, puis ainsi de suite, puis j’ai le temps de me préparer, absolument, j’ai 

aucun doute que je serais capable d’utiliser, peu importe la technologie. » Le participant 5 

renchérit :  

Une fois que je serais formé à cela, il me suffirait juste de quelques pratiques et 
d’expérience pour atteindre un certain niveau de confiance. Je ne pourrais pas avoir 
cette confiance tant que je ne serais pas formé et que je n’aurai pas eu l’occasion de 
les utiliser pendant quelques mois et être capable de régler mes propres problèmes. 

Somme toute, plusieurs instructeurs comblent les lacunes de formation à l’égard des 

outils technopédagogiques en expérimentant eux-mêmes les systèmes par essais et erreurs et 

en apprenant de façon autonome. De plus, certains d’entre eux poussent l’apprentissage un 

peu plus loin afin d’utiliser les dispositifs efficacement, même après avoir reçu une formation 

de base à cet effet. En vain, force est de constater que les instructeurs interviewés 

reconnaissent l’apport des expériences d’apprentissage pour rehausser leur perception 

d’efficacité lors de l’utilisation des environnements technopédagogiques.  

4.4.1.4 Les expériences d’apprentissage des ODI 

Avant de poursuivre avec la présentation des résultats en ce qui concerne la formation 

des ODI, il importe de rappeler que les ODI doivent détenir un diplôme universitaire en 

enseignement, afin de garantir qu’ils possèdent les connaissances pédagogiques nécessaires 

au développement et à la mise en œuvre des programmes de formations des FAC. Par la suite, 

ils sont fortement encouragés à poursuivre une formation universitaire au deuxième cycle, en 

choisissant entre deux orientations, soit « amélioration de la performance humaine » ou 
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« technologies éducatives ». Également, en début de carrière, les ODI doivent compléter une 

formation spécifique d’une durée de cinq mois, pour exercer leur métier. D’ailleurs, à 

l’intérieur de cette formation, on retrouve toutes les notions comprises dans le PPI; il n’est 

donc pas nécessaire de présenter un tableau similaire à celui des instructeurs pour le groupe 

d’ODI.   

Malgré leur formation en enseignement, les ODI interviewés n’ont pas tous eu 

l’occasion d’acquérir des notions de technopédagogie à l’intérieur du curriculum de leur 

programme universitaire, que ce soit au premier ou au deuxième cycle. Cependant, seulement 

une ODI confirme avoir complété des cours sur l’implémentation des technologies en classe 

dans le cadre de son baccalauréat en éducation. Pour ce qui est de la formation de deuxième 

cycle complétée par les ODI, seulement deux participants affirment avoir complété un 

programme spécialisé sur les technologies éducatives. D’ailleurs, l’un d’eux attribue son 

niveau de confort avec les technologies éducatives au programme d’études universitaires de 

deuxième cycle qu’il suit actuellement :  

Je me sens de plus en plus à l’aise. Je veux dire que dans mon travail quotidien, je 
ne rencontre pas beaucoup de cas où je me sens mal à l’aise, et je pense que c’est en 
grande partie dû au fait que je passe mon temps en dehors du travail à faire ce 
diplôme. […] Et puis, plus récemment, je suis assez confiant dans ma capacité à 
évaluer la technologie éducative pour m’assurer qu’elle est bien adaptée à la 
formation et que les gens peuvent en bénéficier. (participant 13)  

En ce qui a trait à la formation reçue au sein des FAC, les propos des ODI sont 

similaires à ceux rapportés par les instructeurs. En effet, à l’exception du contenu portant sur 

la conception de matériel de formation en ligne offerte pendant la formation initiale des ODI, 

sept d’entre eux confirment ne jamais avoir reçu de formation spécifique à l’utilisation des 

technologies éducatives en place. Toutefois, deux ODI rapportent avoir complété une 

formation à l’institut polytechnique Collège Algonquin, nommée Conception et mise en 

œuvre de l’apprentissage en ligne. En 2023, dans un effort de familiariser les ODI aux 

environnements technopédagogiques, l’ARC avait offert à tous les ODI œuvrant au sein de 

son commandement l’opportunité de suivre cette formation. Selon le programme de 

l’établissement, celui-ci est « conçu pour les individus et les éducateurs intéressés par la 
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facilitation de cours, le développement de cours et l’évaluation dans un environnement en 

ligne » (Algonquin College). Cependant, les deux ODI ayant suivi la formation confirment 

que cette dernière ne les a pas préparés aux responsabilités qu’ils exercent actuellement au 

sein de leur établissement de formation. À cet égard, le participant 7 raconte :   

Ce cours n’a pas vraiment abordé les simulateurs, les simulateurs de tâches 
partielles, ce genre de choses. C’était plus axé sur les systèmes de gestion de 
l’apprentissage pour les cours en ligne, c’était assez de base. Je dirais que c’était 
plus axé sur des leçons théoriques et comment les présenter, avec un peu 
d’interaction, genre des sondages pendant le cours ou des interventions des 
étudiants, mais rien de vraiment high tech. […] On ne nous a pas beaucoup expliqué 
quand utiliser les différentes technologies.  

Finalement, un seul ODI évoque de manière positive une formation qu’il a reçue au 

cours de sa carrière militaire, bien que celle-ci ait été dispensée par une organisation militaire 

externe (Forces militaires alliées) : 

J’ai reçu à la fois une formation informelle et formelle sur l’utilisation efficace des 
technologies de simulation et de réalité augmentée pour enseigner, que ce soit en 
classe ou sur le terrain. […] J’ai aussi participé à une session de formation de trois 
jours donnée par l’Armée américaine […] sur l’utilisation des technologies de 
simulation sur le terrain aux niveaux tactique et opérationnel. Ces expériences de 
formation m’ont aidé dans mon rôle d’ODI. (participant 11) 

Pourtant, comme confirmé par quelques instructeurs plus haut, un ODI mentionne être 

enclin et motivé à suivre une formation portant sur les technologies éducatives, afin de l’aider 

dans ses fonctions actuelles. Ainsi, le participant 18 rapporte : « Plus tu as de connaissances 

sur ce qui existe et sur la façon de l’utiliser, mieux ça te permet de faire des recommandations 

en comité et de proposer ces options. » 

Ensuite, trois ODI affirment faire de l’autoformation avec les technologies éducatives, 

afin d’être mieux outillés pour effectuer leur travail. À titre d’exemple, le participant 18 

avoue que son apprentissage à ce sujet se fait de façon autonome : 
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Pour ce qui est de la formation proprement dite, j’ai l’impression qu’il faut se 
débrouiller soi-même pour les trouver. Il faut aller sur le site du gouvernement, 
s’inscrire à cette formation, puis essayer de l’intégrer à son horaire de travail. Donc, 
oui, une formation supplémentaire serait vraiment utile. Comme je l’ai dit, c’est plus 
à nous de chercher ces opportunités en dehors du travail. Ce n’est pas quelque chose 
que les FAC offrent d’emblée. 

Enfin, bien que certaines qualifications de base soient requises avant de joindre le 

métier, on constate que les connaissances préalables des ODI à propos des technologies 

éducatives varient grandement d’une personne à l’autre. En effet, la plupart reconnaissent 

manquer de ressources et de connaissances pour mener à bien leurs tâches avec les outils 

technologiques, alors que d’autres prennent en main leur propre formation. Encore ici, les 

ODI reconnaissent les bienfaits des expériences d’apprentissage pour l’intégration et 

l’utilisation appropriées des environnements technopédagogiques dans la formation militaire.  

4.4.2 Les expériences vicariantes : modelage et observation 

En poursuivant avec les expériences vicariantes, il est utile de rappeler que celles-ci 

impliquent que les personnes n’apprennent pas seulement de leurs propres expériences, mais 

également de celles des autres (Bandura, 2019; Lecomte, 2004). En effet, rappelons que ce 

type d’expérience interpelle le principe de la modélisation sociale, selon lequel les individus 

acquièrent des connaissances et développent des compétences à partir de réalisations 

modelées par autrui, et non selon une norme établie. Pour cette source d’information qui 

influence le sentiment d’efficacité personnelle, les propos recueillis sont regroupés en deux 

thèmes, soit le modelage des pairs et les observations d’autrui.  

4.4.2.1 Le modelage des pairs 

À quelques reprises durant les entretiens, le modelage des pairs, ou comparaison 

sociale, a été abordé par les participants. Le modelage rapporté ici représente le travail 

d’observation active et réfléchie d’un modèle remplissant les conditions jugées favorables 

par l’observateur, suivi par l’imitation du comportement.  
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a) LE MODELAGE DES PAIRS POUR LES INSTRUCTEURS 

Durant les entretiens, 11 instructeurs réfèrent aux expériences vicariantes basées sur le 

modelage des pairs. Selon leurs propos, les expériences de modelage semblent faire partie 

intégrante du processus d’introduction des nouveaux instructeurs dans leur établissement de 

formation, comme l’explique le participant 12 :  

Le candidat instructeur s'assoit avec quelqu'un qui est pleinement qualifié et qui peut 
l'aider s'il rencontre des difficultés en cours de route. On essaie aussi de maintenir 
une culture où l'on est encouragé à continuer ce processus même après la formation. 
[…] Si on voit quelqu'un dans le simulateur, en particulier lors d'un événement 
chargé, on va souvent passer pour essayer d'apprendre des techniques ou des astuces 
qu'on n'utilise pas forcément tout le temps. 

La participante 16 abonde dans le même sens et explique que son établissement a mis 

une procédure en place pour encourager les expériences de modelage entre les instructeurs :  

En général, la progression standard quand on arrive ici, c'est qu'il y a un FNI15 senior 
et un FNI junior. Donc, naturellement, je suis arrivée en tant que FNI junior et j'ai 
été encadrée par le FNI senior pour notre premier cours ensemble. J'ai ainsi pu 
l'observer, il venait avec moi au simulateur.  

De façon similaire, son collègue partage les expériences de modelage qu’il offre aux 

autres instructeurs : « Je fais souvent des démonstrations pour que les gens puissent 

apprendre en m'observant. Je montre aux autres instructeurs s'ils ont des questions. Parfois, 

certains instructeurs sont un peu rouillés, ils n'ont pas fait quelque chose depuis longtemps. »  

Dans le même ordre d’idées, le participant 20 explique un processus similaire lors de 

l’entrée en poste d’un nouvel instructeur : « Je suis arrivé en tant qu'instructeur principal […], 

puis j'ai observé les autres instructeurs pendant quelques semaines, puis une fois qu’on se 

sent à l’aise, on prend la relève. » Ensuite, le participant 2 explique l’importance du modelage 

ainsi : « Si tu as quelqu'un qui t'observe ou t'observes quelqu’un, tu peux dire : "Ah, je peux 

peut-être faire ça mieux la prochaine fois, ou je peux faire ça différemment." »  

 
15 L’acronyme FNI réfère à Fleet Navigation Instructor. En français, le terme Instructeur de navigation de la 
flotte est rarement utilisé.  
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Finalement, la majorité des instructeurs reconnait que le modelage des pairs est une 

technique souvent utilisée pour la familiarisation avec les tâches d’instructeur, mais aussi 

pour modeler un comportement lors de l’utilisation des technologies éducatives en place. Qui 

plus est, les instructeurs reconnaissent l’impact de ces expériences de modelage pour leur 

propre développement, ce qui peut également influencer le jugement de leur efficacité 

lorsqu’ils utilisent les environnements technopédagogiques.  

b) LE MODELAGE DES PAIRS POUR LES ODI 

Contrairement aux instructeurs, seulement trois ODI partagent des expériences de 

modelage des pairs. À ce sujet, la participante 9 mentionne avoir observé une employée civile 

(une ODI à la retraite) lorsqu’elle utilisait des dispositifs de technologie éducative, et avoue 

apprendre encore de cette personne. Par ailleurs, pour deux participants interviewés, 

l’expérience de modelage survient également entre ODI et instructeurs, comme le rapporte 

le participant 12 : « De façon informelle, j'ai appris des soldats et des officiers des armes de 

combat à utiliser les technologies de simulation. » Un autre ODI, le participant 7, abonde 

dans le même sens : « J'apprends un peu sur le tas, en autodidacte, et en observant d'autres 

concepteurs. » 

En ce qui concerne les participants ODI, leurs propos traduisent que les expériences de 

modelage entre eux sont inexistantes. Cependant, certains n’hésitent pas à tirer avantage de 

vivre ces expériences auprès d’autres collègues œuvrant dans le même environnement de 

formation. Ainsi, ces ODI peuvent bénéficier des apports du modelage dans le 

développement de leurs capacités à utiliser et à intégrer les technologies éducatives dans leurs 

fonctions professionnelles, et ainsi rehausser leur sentiment d’efficacité personnelle à cet 

égard.  
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4.4.2.2 L’observation des autres  

Pour poursuivre, plusieurs participants rapportent des expériences vicariantes basées 

sur l’observation des autres. Pour ces expériences, il convient de préciser que les expériences 

d’observation seules se distinguent du modelage, par le fait qu’il n’y a pas d’imitation du 

comportement.   

a) LES OBSERVATIONS DES AUTRES PAR LES INSTRUCTEURS 

Alors que quatre instructeurs rapportent des expériences d’observation des autres, le 

participant 17 réalise qu’il apprend énormément par ces expériences : « Je dirais que 

beaucoup de l'apprentissage se fait par l'observation, et c'est ce que je fais maintenant. Donc 

oui, j'observe les autres, c'est sûr. C'est probablement une méthode qui se transmet, je 

suppose. […] Mais oui, j'apprends en regardant [les autres instructeurs]. » Cet instructeur 

pousse même sa réflexion en abordant l’observation qu’il fait de ses étudiants lorsqu’ils sont 

en contexte d’apprentissage, et soutient apprendre beaucoup en observant leurs erreurs et les 

leçons qu’ils en tirent. Par conséquent, il explique ajuster certaines de ses pratiques par la 

suite avec les technologies éducatives.  

Encore ici, certains établissements de formation encouragent les expériences 

d’observation entre instructeurs, comme le mentionne le participant 14 : 

Nous avons vraiment mis en avant l'importance de la révision par les pairs et ce 
genre de choses. En tant qu'instructeur, je prenais le temps d'assister à une leçon ou 
simplement de rester dans les parages. Même si ce n'est que pour observer ce qu'ils 
font, c'était utile. […] Donc, que ce soit pour un simple cours en classe, pour la 
formation avec le simulateur de procédure ou le simulateur complet, j'ai observé 
mes collègues donner leurs cours en utilisant la technologie. 

En somme, les propos des instructeurs ayant vécu des expériences d’observation 

convergent, et soutiennent que celles-ci s’avèrent bénéfiques pour le développement des 

capacités à utiliser les technologies éducatives. De surcroît, comme le propose Bandura 

(2019), ces expériences de comparaison sociale peuvent également influencer la perception 
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qu’ont les instructeurs à l’égard de leur efficacité à utiliser les environnements 

technopédagogiques.  

b) LES OBSERVATIONS DES AUTRES PAR LES ODI  

En ce qui concerne les ODI, on relève dans leurs propos plusieurs expériences 

d’observation. Pour trois d’entre eux, ces expériences proviennent de leur période de 

formation pour devenir ODI, comme l’explique la participante 4 :     

On est allés à l'école de healthcare, puis il y avait une espèce de table qui montrait 
tous les systèmes. […] Tu pouvais comme enlever la peau, enlever le système 
musculaire, tu pouvais vraiment voir comme tout le système nerveux, c'était 
vraiment sharp ! 

Elle exprime son enthousiasme en se remémorant une autre expérience d’observation 

au Centre de formation contre les avaries :  

C'est tout basé sur la simulation à l'intérieur d'un navire. Comme si jamais il y avait 
un tuyau qui éclatait, qui cassait, qui avait de l'eau qui sortait, les inondations, flood, 
je sais pas. […] Après on est allés comme dans un local, puis c'était du vrai feu. J'ai 
complètement capoté, là, j'ai trouvé que c'était fantastique, leur training. Incroyable, 
incroyable, incroyable ! 

Enfin, un ODI, le participant 13, partage une expérience d’observation de e-learning, 

vécue alors qu’il était lui aussi dans sa formation initiale d’ODI : « C’était vraiment ma 

première exposition au e-learning et ils faisaient beaucoup de démo, juste pour démontrer 

comment on utilise le e-learning. » Durant sa formation en contexte de pandémie de COVID-

19, la participante 9 a quant à elle observé ses instructeurs être forcés de transformer la 

formation en présentiel à l’apprentissage à distance « synchronisé ». 

Pour poursuivre, quatre autres ODI font allusion aux expériences d’observation 

impliquant l’utilisation des technologies éducatives par les instructeurs, sans toutefois 

impliquer un autre ODI. Un de ceux-ci, le participant 1, indique avoir eu l’opportunité 

d’observer des activités de formation intégrant l’usage de simulateurs de vol haute fidélité, 

une expérience qu’il considère très enrichissante, car elle lui a permis de mieux saisir les 
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modalités d’utilisation de ces outils de formation. Pour ce qui est du participant 18, il 

explique avoir observé des démonstrations lors de son arrivée au sein de son établissement 

de formation, en guise de familiarisation avec l’équipement : 

J'ai fait une visite des simulateurs de navigation, mais c'était vraiment très bref, 
c'était juste pour que je puisse voir, en gros, ce que c'est et ce qu’ils peuvent faire. 
Ensuite, j'ai aussi visité la salle de contrôle pour voir comment ça fonctionne.  

À la lumière des données obtenues à la suite des entretiens avec les ODI, on remarque 

que la majorité des expériences d’observations sont réalisées auprès d’instructeurs, et non 

auprès d’autres ODI. Cependant, selon la théorie de Bandura (2019), ces expériences 

vicariantes ont tout de même le potentiel d’apprendre aux individus des comportements 

efficaces et des stratégies utiles pour relever les défis. 

4.4.3 La persuasion verbale 

Troisième source d’influence du sentiment d’efficacité personnelle, la persuasion 

verbale est le fait d’encourager un individu, de lui dire qu’il est capable de mener à bon 

escient une tâche donnée, ou dans le cas contraire, de le dissuader (Lecomte, 2004). Ainsi, 

cette source d’influence ressort à quelques reprises dans les propos des participants 

instructeurs et ODI, à la fois de la part du leadership en place et des collègues.  

4.4.3.1 La persuasion verbale provenant de leaders organisationnels 

Comme mentionné plus tôt dans le cadre théorique de cette thèse, la persuasion verbale 

peut exercer une influence sur la perception d’efficacité d’un individu, à la condition que les 

encouragements proviennent d’individus significatifs (Bandura, 2019).  
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a) L’INFLUENCE DES COMMENTAIRES DU LEADERSHIP SUR LES INSTRUCTEURS 

Tous les instructeurs s’entendent pour dire qu’ils se sentent pleinement encouragés à 

utiliser les environnements technopédagogiques disponibles au sein de leur établissement de 

formation. D’ailleurs, la participante 5 souligne à quelques reprises pendant l’entretien le 

soutien majeur qu’elle reçoit de la part de son équipe de commandement, même si cela 

implique une prise de risque de la part de l’organisation :   

Si on peut mettre à jour, changer, moderniser, peu importe ce qu’on peut faire pour 
améliorer notre manière dont on forme nos étudiants, [le Commandant de l’école] 
nous donne un peu cette liberté de faire des recommandations. Et il nous encourage, 
même pendant les meetings. Il dit souvent : « Écoutez, je veux plus d’idées. Si 
quelqu’un a des idées, venez me parler. Si vous avez des idées sur différentes façons 
de faire les choses, venez m’en parler. » 

Ensuite, la participante 16 partage des propos similaires au sein de son établissement 

de formation, et affirme que l’utilisation de la technopédagogie est maintenant considérée 

comme indissociable de la formation offerte dans l’établissement : 

On a le plein support de l’équipe de commandement ici. Le monde de la navigation 
est en constante évolution et se dirige clairement vers la sphère électronique, 
l’eNAV. […] Toutes ces technologies qu’on peut amener en classe viennent enrichir 
les supports pédagogiques pour donner une meilleure vision aux étudiants. Est-ce 
que j’ai quelqu’un derrière mon épaule pour me dire « on doit utiliser telle 
technologie ici, ou telle autre là-bas » ? Non. Je pense que c’est naturel. 

En plus de confirmer qu’il se sentait pleinement encouragé à faire l’utilisation des 

technologies éducatives, le participant 2 évoque un autre aspect en mentionnant : « On a un 

petit peu de pression, peut-être. On a un peu de pression qui vient du top. » Le participant 14 

abonde dans le même sens : « Eh bien, ce n’est pas seulement encouragé. Je pense que c’est 

en fait quasiment imposé ici. Les exercices sur table, on doit les visualiser, mais en même 

temps, si la technologie est disponible, on l’utilise forcément, et c’est ce qui est attendu de 

nous. » 

Dans la même veine, d’autres instructeurs ont mentionné qu’ils se sentaient en quelque 

sorte contraints d’utiliser les technologies éducatives disponibles. Toutefois, pour le 
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personnel naviguant des aéronefs, ils reconnaissent que ces exigences proviennent de la 

réglementation établie par Transport Canada, comme l’explique le participant 12 : « On a des 

exigences qui nous obligent essentiellement à y aller à certains intervalles pour nous assurer 

de maintenir notre catégorie et nos compétences à jour. » 

Ensuite, un instructeur évoque le contexte hiérarchique militaire, soulignant qu’il ne 

s’agissait pas simplement d’une incitation, mais bien d’un ordre émanant de son équipe de 

commandement, d’utiliser les dispositifs d’entrainement nouvellement installés : 

Ouais, je dirais pas non seulement encouragé, mais ordonné, en fait. « On a le 
simulateur, ç’a couté cher, on s’en fout que c’est — excusez le mot… Il dit : on s’en 
fout que c’est des vidanges, vous allez les utiliser, vous allez faire ça, vous.... » On 
se l’est fait imposer, là, à plus qu’une reprise à ce niveau-là. […] C’est pas nous 
autres qui a fait cette demande-là ? Ç’a été acheté, puis ça nous a été imposé. Parce 
que c’est pas quelque chose que nous, on voulait, c’est pas quelque chose que jamais 
quelqu’un a poussé à avoir ou fait des recherches intensives, ou etc. Donc, c’est 
quelqu’un à l’extérieur du métier qui est allé nous chercher des simulateurs, et a dit : 
« Tiens, les voilà, utilisez-les maintenant. » (participant 3) 

Ceci rappelle également les propos du participant 22 :   

On a reçu le nouveau système, puis regarde, on se l’est fait tirer dans les dents, puis 
là, regarde, on vit avec. Puis il y a déjà des problèmes qu’on a détectés, puis ils ont 
pas acheté les mises à jour qui vont avec. Fait que ça va rester un problème pendant 
le temps de vie du système. Moi, je suis pas mal obligé [d’utiliser les simulateurs] 
parce que le monde le demande. 

Les propos des instructeurs soulevés rappellent le contexte particulier dans lequel 

évoluent les participants ainsi que l’omniprésence de la hiérarchie militaire. D’ailleurs, pour 

les deux derniers instructeurs dont l’utilisation des technologies éducatives est imposée par 

le leadership en place, un certain ressentiment était perceptible lors des entretiens, et ce 

sentiment sera exploré plus en détail lorsque nous aborderons les états émotionnels et 

physiques dans les sections à venir. 
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b) L’INFLUENCE DES COMMENTAIRES DU LEADERSHIP SUR LES ODI 

En ce qui a trait aux ODI, des propos positifs émergent des entretiens et sept 

participants confirment qu’ils se sentent aussi encouragés à maximiser l’utilisation des 

environnements technopédagogiques. Par exemple, le participant 10 aborde les motivations 

de l’organisation à miser sur l’utilisation des technologies éducatives pour l’entrainement des 

soldats : « Leur but, c’est d’essayer de réduire le temps où les étudiants vont être loin de chez 

eux. Donc, ils ont toujours été un petit peu à l’avant-garde dans l’Armée. » 

Le participant 13 partage des propos similaires et souligne l’intérêt de l’équipe de 

leadership de son établissement envers l’intégration des technologies éducatives : 

Quand j’étais à [nom de l’établissement], il y avait vraiment un intérêt de la part de 
la chaine de commandement pour mettre les choses en ligne. […] Et ici aussi, 
clairement, c’est notre mandat d’aider à intégrer la technologie et les simulateurs 
dans les systèmes de la formation navale ! 

Ensuite, il ressort clairement dans les propos de la participante 9 que le soutien et les 

encouragements reçus de la part de l’équipe de leadership renforcent sa confiance et sa 

perception d’efficacité quant à l’intégration des technologies éducatives dans les curriculums 

de la formation. Elle précise :  

Je suis confiante, parce que je sais que l’implémentation de la technologie, penser 
autrement et sortir des sentiers battus dans la formation à [nom de l’établissement], 
c’est quelque chose qui est vraiment soutenu par mon équipe de commandement et 
qu’ils sont très intéressés à faire. Donc, je me sens à l’aise de soutenir nos 
instructeurs, parce que je suis confiante dans ma capacité à les former, et je sais que 
j’ai le soutien de la chaine de commandement pour pousser les limites et faire 
avancer les choses. 

Dans un autre ordre d’idées, nous rappelant néanmoins certains des propos partagés 

par les instructeurs plus tôt, un seul ODI évoque le fait de ressentir de la pression de la part 

de son leadership en se faisant imposer des lectures ou des formations au sujet des 

technologies éducatives. À cet effet, il raconte :  
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Mais je ressens quand même une pression de la part de l’ARC, comme 2 CAD16. 
Donc, du Commandement des ODI et en descendant de 2 CAD, ils sont toujours là 
à dire : « On fait cette formation pour ça, lisez cet article. Implémentons ce qu’on 
peut. » On doit être prêts pour toute cette transition, ce qu’ils appellent la 
reconstitution. Mais pour l’instant, je n’ai pas vraiment vu de changements concrets 
sur le terrain. 

Ensuite, deux ODI partagent ne pas recevoir d’encouragements de la part de leur chaine 

de commandement, ni même de lignes directrices pour l’utilisation des environnements 

technopédagogiques. Le participant 19 raconte : 

 Est-ce qu’on a des directives sur ce qu’on devrait utiliser ou sur la direction que 
veut prendre la Marine ? Absolument aucune. Zéro. On n’en reçoit même pas pour 
des choses très basiques, alors pour ce qui est des avancées technologiques, n’en 
parlons même pas. 

Le participant 11 exprime des propos similaires, expliquant qu’il ne reçoit ni soutien 

ni encouragement au sein de son établissement pour intégrer les technologies éducatives dans 

la formation qu’il développe ou supervise. D’ailleurs, ce même ODI avait rapporté plus tôt 

l’existence d’obstacles à l’intégration de tels outils dans la formation. À son avis, même son 

équipe de commandement n’encourage pas l’utilisation et le développement des technologies 

éducatives : « Ils me disent non. Ils ne sont pas ouverts. On aurait besoin de monter une 

analyse de rentabilité qui démontre clairement la valeur ajoutée. » 

En somme, les propos rapportés précédemment témoignent d’un intérêt notable pour 

l’innovation de la part de la majorité des équipes de leadership au sein des établissements de 

formation. Or, dans certains cas, ces équipes exercent une pression considérable pour 

encourager, sinon mandater, l’utilisation des environnements technopédagogiques, sans 

toujours prêter attention aux besoins réels et aux avis des utilisateurs. Alors que des 

encouragements provenant de personnes significatives peuvent avoir une influence sur le 

sentiment d’efficacité personnelle des individus, rappelons que les attentes doivent tout de 

 
16 Cet acronyme réfère à 2 Canadian Air Division (en anglais) ou à la 2e Division aérienne du Canada (2 
DAC). Il s’agit de l’organisation responsable de la mise en œuvre du programme d’II&E de l’ARC.  
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même demeurer réalistes pour qu’un changement s’opère, ce qui n’est pas toujours le cas 

pour les participants.  

4.4.3.2 La persuasion verbale provenant des collègues 

Afin d’atteindre les objectifs de cette recherche, les participants ont aussi été 

questionnés à propos de l’influence de la persuasion verbale provenant des collègues sur leur 

perception d’efficacité à l’égard de l’utilisation des environnements technopédagogiques.  

a) L’INFLUENCE DES COMMENTAIRES PROVENANT DES COLLEGUES SUR LES INSTRUCTEURS 

À la lecture des propos des instructeurs, on remarque que ces derniers réfèrent aux 

encouragements reçus de la part des collègues, mais aussi aux encouragements offerts à ces 

derniers. Par exemple, un instructeur (participant 2) y fait référence : « Souvent, on essaie de 

se coacher un peu, il y en a qui sont pas bons à le recevoir, mais c’est pas tout le monde. 

Mais on essaie le plus possible d’être ouvert aux commentaires des autres, puis d’essayer 

d’aller chercher différentes perspectives. »  

Ensuite, cinq instructeurs ne partagent que les conseils et les encouragements qu’ils 

offrent aux autres. À cet effet, le participant 12 explique pourquoi il encourage ses collègues 

à utiliser les simulateurs en place : 

 L’hélicoptère a tellement de systèmes différents, surtout à l’arrière, sur lesquels il 
faut maintenir une certaine maitrise. Si on n’encourage pas les gens à prendre 
l’initiative d’utiliser les simulateurs et à s’entrainer sur ces systèmes, leurs 
compétences vont se détériorer assez rapidement.  

Il poursuit en confiant qu’il offre régulièrement des conseils à ses pairs pour ce qui est 

de l’utilisation des simulateurs : 
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Quand on a de nouveaux instructeurs, on est constamment en train de leur parler et 
de leur donner des conseils autant que possible, pour les amener à un niveau où ils 
se sentent à l’aise, sans avoir besoin que quelqu’un leur dise comment faire les 
choses. 

Le participant 14 abonde dans le même sens :  

L’expérience est essentielle pour utiliser cette technologie efficacement, et c’est 
aussi important, en tant qu’instructeur de futurs instructeurs, de les préparer à 
comprendre qu’il faut savoir s’autoévaluer et réfléchir à ce qu’ils font et à ce qu’ils 
voient. Parce que très vite, avec les limitations de personnel, ils vont être les seuls à 
gérer tout ça, ils devront prendre des décisions, et il faut qu’ils se sentent à l’aise 
avec ça. 

Plus tard, il aborde le fait que les instructeurs se rassemblent occasionnellement de 

façon informelle et discutent des évènements de la journée, afin de créer une occasion de 

partage et d’apprentissage collectif. Dans la même veine, le participant 8 renchérit : « Je 

dirais que, dans le monde des pilotes, le partage d’expérience est assez courant. »  

Ensuite, le participant 17 partage avoir développé une expérience considérable avec 

l’utilisation des simulateurs, à un point tel qu’il est régulièrement sollicité par ses collègues 

pour des conseils. Pour sa part, le participant 3 explique qu’il était le seul à détenir les 

connaissances sur le système lorsqu’il a été mis en place :  

Donc, comme j’ai été le patient zéro comme on dit, là, j’ai été le premier entrainé. 
Comme j’ai dit, c’est moi qui ai écrit les SOP, fait que j’ai fait sûr de passer toutes 
mes connaissances des simulateurs à tous les autres instructeurs, puis tous ceux qui 
voulaient bien apprendre le système.  

b) L’INFLUENCE DES COMMENTAIRES PROVENANT DES COLLEGUES SUR LES ODI 

Dans le cas des ODI, les propos recueillis suggèrent que ces derniers tentent 

d’encourager les autres plus qu’ils reçoivent des encouragements eux-mêmes. À cet effet, le 

participant 11 raconte :  
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J’ai toujours intégré l’angle de la technologie, y compris la simulation, comme une 
solution potentielle de formation. En général, je trouve un angle technologique et je 
le présente de manière positive, en montrant comment cette technologie pourrait 
aider à atteindre les objectifs. 

Ensuite, une autre ODI explique qu’elle conseille régulièrement les instructeurs de son 

établissement de formation sur l’intégration et l’utilisation des technologies éducatives :  

J’ai l’impression que les instructeurs ici comptent vraiment sur moi pour leur 
montrer ce qu’ils peuvent faire en classe lorsqu’ils donnent des leçons théoriques. 
Pour ce qui est des compétences, ils maitrisent ça. […] Mais quand il s’agit de 
donner une leçon théorique, ils viennent vers moi en disant : « Hé, [nom de la 
participante], comment je pourrais intégrer plus de technologie ? Qu’est-ce que je 
peux faire ? Comment je pourrais utiliser la technologie pour améliorer la rétention 
et l’interaction ? » (participante 9) 

Tout compte fait, plusieurs extraits relevés précédemment illustrent l’influence que 

représente la persuasion verbale sur la perception d’efficacité des participants à l’égard des 

environnements technopédagogiques. Cependant, dans un cadre organisationnel militaire 

marqué par une forte présence hiérarchique, cette persuasion verbale peut parfois prendre la 

forme d’ordres formels, ce qui peut générer des effets négatifs pour les participants, que ce 

soit pour les instructeurs ou les ODI. Dans la section qui suit, l’influence des états 

psychologiques et émotionnels sur le sentiment d’efficacité personnelle des participants est 

abordée. 

4.4.4 Les états physiologiques et émotionnels 

Finalement, les états physiologiques et émotionnels constituent la dernière source 

d’information qui influence le sentiment d’efficacité personnelle. Rappelons que, selon 

Bandura (2019), celle-ci repose sur l'évaluation d’une personne de ses capacités en se basant 

sur des indicateurs somatiques, c'est-à-dire les informations transmises par son corps. Ainsi, 

si cette dernière se sent bien en effectuant une tâche, on peut supposer qu’elle se sent capable 

d’atteindre les résultats visés. À l’opposé, si la personne ressent un malaise en effectuant 

cette tâche et que celle-ci génère des malaises physiologiques ou émotionnels, on prédira que 

son sentiment d’efficacité personnelle pourrait se voir fragilisé. Afin de présenter les 
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résultats, les états physiologiques et émotionnels sont abordés séparément, en débutant par 

les états physiologiques des participants. 

4.4.4.1 Les états physiologiques des instructeurs 

D’abord, la notion d’inconfort et de malaise physiologique revient à six reprises dans 

les propos des instructeurs, comme nous l’explique le participant 14 lorsqu’il aborde le 

manque de luminosité dans son établissement, ajouté aux effets visuels pour simuler divers 

moments de la journée :  

L’heure de la journée, et le fait d’être dans un bâtiment où beaucoup de salles n’ont 
pas de lumière naturelle, ça joue un rôle. En plus, on est dans un environnement où 
on essaie de simuler différentes heures de la journée, peu importe l’heure qu’il est 
vraiment. […] Mais oui, les effets de lumière, ça compte. […] Par exemple, les gens 
peuvent devenir somnolents juste à cause de la lumière tamisée à l’intérieur de la 
cabine 

Pour continuer, la participante 16 aborde d’un autre angle l’inconfort physique qu’elle 

ressent dans son environnement militaire :  

C’est une institution de formation militaire typique et ce n’est pas l’environnement 
le plus confortable, je dirais. C’est certain que ça m’affecte en tant qu’instructrice. 
J’aime que tout soit bien rangé et organisé, et ce n’est pas toujours le cas parce que 
les choses sont « passées date », ou ont besoin d’être mises à jour, etc. 

La notion de la présence de bruits ambiants dans l’environnement technopédagogique 

est aussi abordée au cours des entretiens avec les instructeurs. Alors que le participant 12 

spécifie œuvrer dans une section isolée du reste de l’établissement, favorisant ainsi la 

concentration lors d’évènements de formation dans les simulateurs, le participant 14 partage 

une expérience bien différente : 
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On a du bruit simulé pour recréer l’environnement sonore d’un hélicoptère, qui peut 
être diffusé dans les espaces. Si ce bruit devient vraiment fort, ça peut avoir un effet 
négatif sur la personne, tout comme dans un hélicoptère réel. Les gens peuvent aussi 
devenir somnolents à cause de la faible luminosité à l’intérieur de la cabine, mais 
aussi si on les expose à un bruit intense. Ils ne vont pas subir de dommages auditifs, 
mais c’est fatigant d’être dans un environnement bruyant tout en essayant de se 
concentrer sur une tâche exigeante pendant 2 heures et demie.  

Bien que cet instructeur souligne les simulateurs de formation sont très bruyants en 

tentant de reproduire le bruit d’une façon réaliste, il reconnait tout de même qu’ils permettent 

d’éviter les contraintes physiques et le bruit excessif de l’appareil réel. Il s’agit donc d’une 

alternative qui s’avère être plus confortable, notamment en contexte de formation.  

Pour poursuivre, le participant 2 aborde les bruits ambiants découlant de la proximité 

des autres dans l’environnement de formation : « On a des simulateurs tellement proches l’un 

de l’autre que tu peux entendre ce que la personne dans le cubicule à côté dit, donc peut-être 

[qu’ils] sont trop proches […], mais ça, ça vient avec la restriction. » Ainsi, la présence 

constante de bruits ambiants au sein de l’environnement de formation peut nuire à la 

concentration en introduisant des distractions, autant pour les instructeurs que pour les 

étudiants.  

De plus, trois instructeurs abordent l’inconfort dû à la température ambiante dans leur 

environnement technopédagogique. À ce sujet, la participante 16 rappelle que les systèmes 

de simulation de son établissement nécessitent le refroidissement constant des serveurs 

informatiques, ce qui l’oblige à porter des vêtements supplémentaires pour se garder au 

chaud.  

D’un autre côté, le participant 14 se compare à ses collègues et se sent plutôt chanceux 

d’œuvrer dans un milieu de formation où la température ambiante est bien contrôlée : 

Heureusement, on a un très bon contrôle de l’environnement avec la climatisation 
et le système de chauffage, et c’est très confortable ici. En revanche, nos voisins 
[…] rôtissent dans la chaleur certains jours parce que le système de climatisation 
tombe en panne, et ça se transforme malheureusement en four « Easy-Bake ». 
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Dans une perspective de formation pour les avaries en mer (incendies et inondations à 

bord d’un navire), le participant 20 raconte être régulièrement exposé à des chaleurs intenses 

dans les simulateurs, quoiqu’elles sont loin d’être aussi élevées que celles des feux réels. 

Cependant, même s’il ressent presque quotidiennement ces contraintes physiologiques, 

l’environnement de formation s’avère être plus confortable et sécuritaire que 

l’environnement d’une situation d’urgence réelle.  

Ensuite, un seul instructeur réfère aux mouvements et aux forces physiques dans son 

environnement de formation en affirmant que le simulateur de vol « tremblait de façon plus 

violente que l’appareil réel » (participant 8). Afin de se protéger de ces mouvements intenses, 

cet instructeur a précisé que tous les utilisateurs de ce simulateur devaient s’assurer d’attacher 

leur ceinture de sécurité avant de le mettre en marche, par mesure de sécurité.  

En somme, la moitié des instructeurs rapportent des inconforts physiques dans les 

environnements technopédagogiques. Cependant, même si certains s’entendent pour dire que 

les simulateurs demeurent une alternative plus confortable, il demeure que les malaises 

physiologiques ressentis par les instructeurs ont le potentiel d’influencer négativement les 

perceptions d’efficacité à l’égard des technologies éducatives. 

4.4.4.2 Les états physiologiques des ODI 

En ce qui concerne les ODI, un seul mentionne être contraint d’œuvrer dans un contexte 

menant à un inconfort ou à un malaise physiologique. À cet effet, le participant 13 partage 

son expérience de travail dans un établissement de formation construit depuis plus de 80 ans. 

Il en explique les conséquences :  

L’infrastructure physique ici est très vieille. L’environnement n’est pas très 
confortable pour commencer. Tu sais, le bruit, comme tu dis… On a un grand 
radiateur à ventilateur au plafond, et quand il se met en marche, plus personne ne 
peut s’entendre dans la pièce.  
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Ensuite, comme l’avait mentionné un instructeur plus tôt, la température ambiante des 

vieilles installations militaires est encore pointée du doigt par ce même participant :  

Ce bâtiment a eu pas mal de problèmes avec la climatisation, et elle est souvent hors 
service. Parfois, ça devient vraiment inconfortable, et lorsqu’il fait trop chaud, on a 
un seuil à partir duquel on doit tout arrêter [par mesure de sécurité pour 
l’équipement].  

4.4.4.3 Les états émotionnels des instructeurs 

Les états émotionnels jouent aussi un rôle clé dans le développement et le maintien 

du sentiment d’efficacité personnelle. Parmi les nombreux états d’esprit évoqués par les 

instructeurs, nous retrouvons la motivation, la fierté, l’anxiété, l’impatience, le doute et la 

frustration. 

D’abord, la motivation ressort trois fois chez les instructeurs, de façon positive ou non. 

Pour sa part, la participante 5 réitère d’une façon ou d’une autre sa motivation et son 

engagement à inclure les technologies éducatives dans la formation, car « elles contribuent 

directement aux processus de modernisation de l’entrainement des gens de son métier ». À 

un moment, elle pousse sa réflexion en abordant l’importance de l’innovation et du progrès :  

Il faut commencer à penser à l’avenir, à notre avenir, à la jeune génération, car c’est 
elle l’avenir, non ? La jeune génération est plus à l’aise avec la technologie. Donc, 
il faut arrêter de se soucier de ce que les gens savent déjà et faire confiance au fait 
qu’avec le temps, ils vont mieux s’adapter. […] Je pense aussi qu’on doit vraiment 
commencer à explorer d’autres modalités comme la réalité virtuelle, la réalité mixte, 
et ce genre de choses. 

À l’opposé, le participant 3 explique plutôt son manque de motivation par le fait que 

l’utilisation des technologies éducatives n’intéresse pas ses collègues. Il raconte son retour 

dans son établissement de formation, après avoir suivi le cours de Techniques avancées 

d’instruction : 
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J’ai fait le cours, j’ai adoré, ils m’ont montré les techniques, je suis retourné avec 
mon cadre avec ce bagage-là et ç’a été comme frapper un mur. Il y a personne qui 
était intéressé : « Mais pourquoi changer une formule gagnante ? On fait du 
PowerPoint, ç’a toujours marché, les PowerPoint sont créés, sont faits, on garde le 
PowerPoint. » Ç’a vraiment été la façon que j’ai été reçu, là, que je suis revenu de 
ce cours-là. C’est décourageant.  

Pour continuer, deux instructeurs mentionnent ressentir de la fierté lors de l’utilisation 

des environnements technopédagogiques. L’un d’eux (participant 6) explique la fierté de 

rendre compte des accomplissements de son équipe lors de la mise en place de systèmes de 

formation utilisant les technologies : « Notre équipe existe juste depuis un an environ. On a 

eu quelques grands projets pour lesquels on a enfin des résultats concrets. On peut maintenant 

montrer à notre boss : vous nous avez demandé de faire ceci, voici comment nous le faisons, 

voici ce qui est utilisé. »  

Sans pour autant le percevoir comme une émotion négative, six instructeurs révèlent 

ressentir, ou avoir ressenti, un certain niveau d’anxiété lors de l’utilisation des technologies 

éducatives. Cependant, trois d’entre eux confirment qu’il ne s’agissait que du « stress du 

débutant ». Le participant 14 explique :  

Je dirais qu’être introduit à la technologie, surtout du côté des instructeurs, pour la 
première fois, ça m’a vraiment rendu nerveux. Il m’a fallu quelques semaines/mois 
et aussi être exposé à tout ce que le simulateur peut et ne peut pas faire pour que je 
me sente à l’aise. 

Le participant 22 considère également avoir été nerveux lors de son entrée en poste : 

« Ben, au début, oui, j’étais pas mal plus nerveux parce que je ne connaissais pas super bien 

le système. Tu sais, je savais pas si ça allait bien. Oui, j’étais pas mal nerveux. » Pour ce qui 

est du participant 6, il affirme que ce sont plutôt les infrastructures présentes qui l’amènent 

encore à ressentir une certaine anxiété : « Je m’inquiète parfois de pouvoir utiliser cette 

technologie parce que je ne sais pas si le système va me le permettre. » 

Ensuite, deux participants interviewés affirment être davantage anxieux à l’égard de 

l’utilisation des tableaux numériques interactifs en classe que de l’utilisation des simulateurs, 

qui sont pourtant beaucoup plus complexes. À cet effet, la participante 16 partage : « Le 
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tableau interactif ? Pas question. J’étais vraiment mal à l’aise la première fois que je l’ai 

utilisé. » 

L’impatience ou un sentiment de perte de temps et d’énergie reviennent à deux reprises 

lors des entretiens avec les instructeurs. À cet égard, le participant 3 se rappelle les problèmes 

vécus suite à la mise en place de simulateurs, qu’il qualifiait dès le départ de désuets, ne 

répondant simplement pas aux besoins des utilisateurs :  

J’avais plus l’impression de perdre mon temps plus que d’autres choses. Dans le 
sens qu’on force quelqu’un à faire quelque chose, mais en le faisant, je sais que ça 
fonctionnera pas. […] Ben là, c’est parce qu’avec la physique des véhicules, ainsi 
de suite, c’est parce que ça donne rien, on perd notre temps. Comme je vous dis, 
c’était tellement pénible. 

Pour continuer, deux autres instructeurs partagent leurs doutes quant à l’utilisation des 

technologies éducatives dans la formation qu’ils dispensent, évoquant des préoccupations 

quant au manque de réalité qu’offraient leurs simulateurs. Le participant 20 explique :  

Je pense toujours qu’on prépare les gens à l’échec dans ce genre de scénarios, encore 
une fois. Ce qu’on enseigne sur la manière de combattre les incendies est bien, mais 
tant que tu n’as pas ressenti la vraie chaleur, la vraie fumée, ce n’est pas la même 
chose. Pour moi, il y a un gap. Je pense qu’il nous manque encore ce sérieux et ce 
réalisme dans notre formation. 

Enfin, la frustration apparait à plusieurs reprises lors des entretiens avec les 

instructeurs. Pour plusieurs, les infrastructures technologiques en place demeurent un 

problème majeur lorsqu’il s’agit de soutenir des systèmes de simulation hautement 

technologiques. Ils soulignent également que ces lacunes imposent des barrières à 

l’innovation et à l’amélioration continue des méthodes d’instruction, limitant ainsi 

l’efficacité des formations. Par exemple, le participant 3 blâme l’inefficacité du Réseau 

étendu de la Défense (RED)17 : 

 
17 Le RED est un réseau sécurisé et intégré utilisé par les FAC pour connecter divers sites et systèmes à 
travers le Canada et à l’international. Il permet la transmission de données, la communication et le partage 
d’informations. 
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C’est tout le temps « non, non », l’Internet de l’armée, notre Internet spécial qu’on 
peut jamais utiliser ça sur rien. Ça marche pas, c’est jamais assez vite. Je veux dire, 
on est la Défense nationale, on peut-tu avoir de quoi qui a de l’allure ? Moi, c’est 
quelque chose qui m’a toujours flabbergasté dans le fond. Encore une fois, on 
s’entend, OK, en 2002, l’Internet était pas vite, là, mais là, on est en 2024, comment 
ça se fait que c’est aussi slow qu’en 2002 ? Ça me rentre pas la tête.  

Dans le même ordre d’idées, le participant 5 ajoute :  

Je pense qu’une des frustrations qu’on a, c’est justement le fait qu’il y a tellement 
de choses bloquées sur le RED… C’est presque comme s’il y avait trop de 
démarches à faire […]. Tout prend des mois alors qu’on a l’impression que ça 
pourrait être résolu rapidement. C’est vraiment frustrant, et je pense que c’est aussi 
un obstacle. 

Ensuite, la participante 6 exprime sa frustration face au retard systémique en matière 

de technologie dans les FAC : 

Le militaire a toujours été à la traine en matière de technologie. [Les FAC] ne 
s’assurent pas qu’on ait une connexion Internet stable et adéquate pour tout ça. Oui, 
ça me frustre parfois un peu. C’est comme si je sais qu’on pourrait faire tellement 
mieux si on avait juste les ressources nécessaires. Et je ne blâme pas l’unité, c’est 
un problème systémique. 

Deux instructeurs abordent le processus d’approvisionnement des systèmes voués à la 

formation. Selon ces derniers, l’analyse des besoins des utilisateurs n’est pas toujours 

effectuée en amont, résultant parfois en des acquisitions inadaptées ou inefficaces, 

compliquant ainsi l’intégration de ces technologies dans les programmes de formation. À cet 

égard, le participant 3 explique sa frustration :  

Ils ont jamais vraiment consulté avec les experts du monde du transport pour ce qui 
est de la physique du véhicule, l’accélération, le poids du véhicule, le radius de 
virage des véhicules, etc. […] C’était même pas comparable. Donc, c’est pour ça 
que je dis qu’ils ont jamais réussi à mettre le doigt dessus pour avoir un produit final 
que nous, on pouvait utiliser à plaine capacité, de façon pédagogique. 

Finalement, une instructrice (participante 16) a exprimé sa frustration avec l’utilisation 

des tableaux numériques interactifs en racontant que ces derniers « avaient causé plus de 

frustrations que de bénéfices à long terme ». Lorsqu’elle réfère à une expérience vécue en 

classe alors que le système ne fonctionnait pas (dû à un problème informatique), elle raconte : 
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« Je suis certaine que les étudiants ne trouvaient pas ça embarrassant, mais moi, je trouvais 

ça humiliant ! Je ne sais même pas utiliser un fichu tableau interactif maintenant ! » 

Tout compte fait, les instructeurs rapportent une multitude d’états émotionnels ressentis 

en lien avec les dispositifs technopédagogiques dont dispose leur établissement de formation. 

Certains états perçus s’avèrent positifs et peuvent potentiellement rehausser l’efficacité 

perçue des instructeurs. Cependant, il apparait que de nombreux états émotionnels sont 

rapportés de manière négative par les instructeurs, ce qui tend à diminuer leur sentiment 

d’efficacité personnelle à l’égard des environnements technopédagogiques.  

4.4.4.4 Les états émotionnels des ODI 

En ce qui concerne les propos des ODI, des états émotionnels semblables à ceux des 

instructeurs sont rapportés. Ainsi, on retrouve la motivation, l’anxiété, le doute et, encore une 

fois, la frustration. 

D’abord, la motivation est ressortie deux fois dans les propos des ODI, de façon 

positive et négative. En effet, le participant 1 mentionne qu’il n’a « pas le choix de se tenir 

au courant de tout ça, puis essayer de comprendre l’utilisation qu’on fait des technologies, 

puis tout ça, que ça me motive à vouloir comprendre ça, connaître ça ». Pourtant, à l’opposé, 

la participante 4 entretient des propos bien différents : « J'ai pas l'intérêt d'aller apprendre une 

nouvelle technique parce que c'est possible qu'elle va changer dans une couple d’années. » 

Lorsque questionnée sur l’émotion ressentie si elle devait utiliser les technologies 

éducatives ou encore soutenir les instructeurs lors de son utilisation, on ressent clairement 

l’anxiété transparaitre dans la réponse de cette même ODI : « Moi, je suis une personne 

anxieuse, donc si je ne suis pas prête, je serais tellement dans la panique, car j'ai aucune idée 

comment… Ça serait ça ma réponse parce que je paniquerais ben raide. De la grosse 

panique. » Ensuite, le participant 19 partage une opinion similaire : « Je serais complètement 
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dépassé. Je n’aurais même aucune idée par où commencer. » Finalement, le participant 1 

répond d’une façon plus nuancée :  

C'est sûr que ça peut être intimidant parce que nous, on est vus comme les experts 
en apprentissage, mais on n'est pas des experts dans tout nécessairement. 
L'apprentissage, c'est large, puis si t'as eu aucune expérience avec les technologies, 
puis comment bien les intégrer dans l'apprentissage, bien, c'est sûr que ça peut être 
intimidant. 

Pour ce qui est des doutes ressentis lors de l’utilisation des technologies éducatives ou 

du soutien des instructeurs pour son utilisation, deux ODI en ont fait mention. Cependant, le 

participant 18 laisse tout de même paraitre un certain degré de confiance :  

Je pense que j'aborderais cela en me disant que la plateforme en soi n'est pas mon 
domaine d'expertise. Je ne suis pas hyper confiant, mais je ne me sens pas nerveux 
non plus, parce que je sais que je peux toujours poser des questions [à d’autres 
personnes]. 

Encore une fois, les frustrations ressenties ressortent dans les propos des ODI, pour des 

raisons similaires à celles rapportées par les instructeurs. Par exemple, la participante 4 relate 

avoir vécu des frustrations dues aux infrastructures informatiques : « Ici, sur la base, oh my 

gosh, c'est frustrant. Il y a toujours quelque chose qui va pas. Fallait appeler le IT18, fallait 

qu'ils viennent changer les ordinateurs quand ce qu'on enseignait, des choses du genre, fait 

que c'était frustrant. » Dans le même ordre d’idées, la participante 9 expose ses défis : 

Je dirais que le principal inconvénient que j'ai rencontré, c'est que dans les FAC, la 
technologie n'est pas toujours fiable. […] Je dirais que quand j'utilise la technologie 
et que ça ne fonctionne pas, je me sens frustrée. Ça m'énerve quand la connexion ne 
marche pas ou quand je dois changer d'activité parce que les téléphones de mes 
participants ne se connectent pas, ce genre de choses. Oui, c'est sûr, ça me frustre 
vraiment. 

Le participant 7, quant à lui, semble irrité par le manque de ressources et les délais :  

 
18 Technicien informatique. 



 

130 

Il faut des mois, voire des années, pour que la technologie soit développée. […] Je 
reçois encore des mises à jour sur un projet que j'ai commencé quand je travaillais 
avec la Marine, il y a environ trois ans, et ils sont encore en train de le développer 
aujourd'hui.  

En ce qui concerne le participant 10, il ressent de la frustration envers la complexité du 

système d’acquisition de matériel des FAC :   

Les seules mauvaises expériences que je pourrais dire, c'est les limites de la 
technologie, surtout au niveau de l'Armée. Et puis surtout quand on parle de 
procurement19. Donc, le procurement des Forces, c'est un système qui prend des 
années, donc par le temps qu'on a quelque chose, c'est déjà vieux.  

Dans ce cas-ci, la complexité du processus d'acquisition de matériel entraine des délais 

importants dans la mise en place des nouvelles technologies, affectant la capacité à intégrer 

rapidement les innovations et à améliorer les formations. D’une façon similaire aux 

instructeurs, les ODI rapportent des états émotionnels positifs et négatifs à l’égard des 

dispositifs technopédagogiques, tous pouvant influencer leur sentiment d’efficacité 

personnelle lors de leur utilisation et leur intégration dans les établissements de formation 

militaires.  

4.5 CONSTATS CHEZ LES INSTRUCTEURS 

En somme, tous les instructeurs ont une perception généralement positive de leur 

efficacité personnelle à l’égard de l’utilisation des environnements technopédagogiques dans 

les établissements de formation militaire. En conformité avec un des objectifs de cette 

recherche, les quatre sources d’information pouvant agir sur le jugement que les instructeurs 

portent sur leurs capacités à utiliser les technologies éducatives ont été mises en lumière.  

En référence au modèle de Bandura (2019), les expériences antérieures des 

instructeurs, professionnelles ou issues de formations, influencent leur perception de façon 

autant positive que négative. Cependant, les expériences négatives rapportées touchent les 

cinq dimensions élaborées par les travaux de Martin et al. (2021). Parmi celles-ci, la 

 
19 Signifie le processus d’approvisionnement ou d’acquisition. 
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technologie en soi, les processus liés à l’adoption et à la mise en œuvre de la technologie, 

l’administration organisationnelle entourant les technologies, l’environnement ainsi que la 

culture organisationnelle représentent tous des obstacles externes à l’individu, c’est-à-dire 

que les instructeurs ont peu d’influence sur ces dimensions essentielles à l’utilisation efficace 

de la technologie en milieu de formation. D’ailleurs, Reid (2014) avait identifié l’expérience 

professionnelle et personnelle des formateurs en matière de technologies et de pédagogies 

ainsi que leur sentiment d’efficacité personnelle à l’égard de l’utilisation des technologies 

éducative comme étant des obstacles internes à l’individu. Toutefois, quelques expériences 

positives ressortent aussi, contribuant ainsi à rehausser le sentiment d’efficacité personnelle 

des instructeurs envers les environnements technopédagogiques dans la formation militaire.  

Ensuite, les expériences vicariantes rapportées par les instructeurs pourraient aussi 

contribuer à l’évaluation qu’ils font de leur efficacité. À cet effet, l’analyse fait ressortir que 

le modelage des pairs (avec imitation du comportement) et l’observation active (sans 

imitation) sont les expériences vicariantes influençant les perceptions du sentiment 

d’efficacité personnelle des instructeurs à l’égard de l’utilisation des technologies éducatives.  

En ce qui concerne la persuasion verbale, les résultats indiquent que les commentaires 

provenant de leaders organisationnels pourrait exercer une influence positive ou négative sur 

la perception des instructeurs. D’ailleurs, il est envisageable que les encouragements et le 

soutien à l’égard de l’utilisation des environnements technopédagogiques contribuent à 

rehausser le sentiment d’efficacité personnelle des instructeurs. Comme le soutient Bandura 

(2019), ces commentaires peuvent renforcer le sentiment d’efficacité personnelle des 

instructeurs, leur permettant de mettre en place les actions requises pour atteindre les résultats 

visés. Cependant, l’analyse des résultats indique aussi que la persuasion verbale prend parfois 

la forme d’ordres formels, ce qui pourrait décourager l’utilisation des technologies éducatives 

dans la formation militaire et influencer de façon négative la perception des instructeurs à cet 

égard. Ensuite, il apparait que les instructeurs prodiguent des encouragements à leurs 

collègues, plutôt que d’en recevoir.   
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Enfin, les états physiologiques et émotionnels sont abordés et l’inconfort et les malaises 

physiques, la motivation (et le manque de motivation), la fierté, l’anxiété, l’impatience, le 

doute et la frustration font partie des états rapportés par les instructeurs. 

4.6 CONSTATS CHEZ LES ODI 

L’analyse des résultats associés aux quatre sources d’information permet de mieux 

comprendre les représentations que les ODI se font de leurs capacités à intégrer et à utiliser 

les technologies éducatives, mais aussi pour soutenir les instructeurs dans ces fonctions. 

Ainsi, les données suggèrent que les expériences antérieures des ODI,  professionnelles ou 

issues de formations, influencent leur perception, positivement et négativement. Il semble 

que les ODI ont peu d’occasions de vivre des expériences impliquant les technologies 

éducatives au sein des FAC, autant au plan professionnel qu’au plan de l’apprentissage et de 

la formation. Alors que les expériences antérieures sont considérées comme étant la source 

la plus influente sur le sentiment d’efficacité personnelle (Bandura, 2019), leur absence peut 

tout autant nuire au développement de l’efficacité personnelle des ODI à l’égard des 

environnements technopédagogiques.  

Ensuite, l’analyse soulève des expériences négatives en lien avec les cinq dimensions 

élaborées par Martin et al. (2021), ce qui pourrait contribuer à abaisser le sentiment 

d’efficacité personnelle des ODI envers les technologies éducatives. Comme mentionné plus 

tôt, le rôle attitré aux ODI suggère pourtant qu’ils pourraient être en mesure d’influencer ces 

différentes dimensions.  

Ensuite, l’analyse des données indique que les ODI vivent peu d’expériences 

vicariantes et qu’ils manquent de modèles pratiques. Cependant, les résultats suggèrent qu’il 

existe quelques occasions de partage d’expériences entre ODI, celles-ci ayant le potentiel de 

contribuer au développement du sentiment d’efficacité personnelle des ODI à l’égard des 

environnements technopédagogiques. 
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La persuasion verbale a aussi été abordée dans les résultats. À cet effet, les fonctions 

professionnelles des ODI les portent davantage à conseiller les instructeurs lors de 

l’intégration et de l’utilisation des environnements technopédagogiques. En s’inspirant de 

Déri (2022), il est possible que les conseils et les encouragements donnés par les ODI agissent 

comme des catalyseurs du développement de leur sentiment d’efficacité personnelle. Pour 

continuer, les résultats indiquent que certains ODI sont encouragés à intégrer les technologies 

éducatives dans la formation militaire par l’équipe de leadership de leur établissement, mais 

que quelques-uns ressentent parfois une pression à ce sujet, même si les attentes sont 

considérées comme irréalistes par les ODI. À l’opposé, l’analyse des résultats indique 

l’absence d’encouragements pour certains ODI à propos de l’adoption et de l’utilisation des 

technologies éducatives dans la formation militaire. Pourtant, la théorie de Bandura (2019) 

soutient que les encouragements de la part d’un individu significatif ont le potentiel 

d’augmenter sa motivation à maintenir les efforts, lesquels sont susceptibles d’augmenter ses 

réussites qui, subséquemment, contribueraient à rehausser le sentiment d’efficacité 

personnelle.   

Enfin, de façon similaire à l’analyse des données reliées aux états émotionnels des 

instructeurs, la motivation (et le manque de motivation), la fierté, l’anxiété, l’impatience, le 

doute et la frustration font partie des états rapportés par les ODI. 

4.7  THEME EMERGENT : L’INTELLIGENCE ARTIFICIELLE GENERATIVE EN CONTEXTE 
DE FORMATION MILITAIRE 

Comme expliqué plus tôt dans le chapitre 3 de cette thèse, un nouveau thème a fait sa 

place au cœur des environnements de la formation de tous les niveaux, militaires ou non. 

Ainsi, les participants ont été amenés à réfléchir sur ce qu’ils connaissaient de l’intelligence 

artificielle générative et sur l’implication et l’utilisation de cette dernière dans leurs fonctions 

d’instructeur ou d’ODI, dans le présent et dans le futur.   
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4.7.1 L’intelligence artificielle générative et les instructeurs 

Dans un souci de maintenir une cohérence dans la présentation, les résultats de cette 

section seront présentés selon la même structure, en débutant par les instructeurs.   

4.7.1.1 Les connaissances préalables des instructeurs face à l’intelligence artificielle 

D’abord, la totalité des instructeurs déclare posséder un minimum de connaissances 

au sujet de l’intelligence artificielle. D’ailleurs, 11 instructeurs sur 12 mentionnent le robot 

conversationnel ChatGPT dans leur réponse, même s’ils ne l’ont pas tous utilisé. Pour quatre 

d’entre eux, cet outil d’intelligence artificielle générative demeure la limite de leurs 

connaissances à ce sujet.   

Il va sans dire que les niveaux de connaissances et de familiarité avec l’intelligence 

artificielle varient considérablement d’un instructeur à l’autre. Par exemple, les participants 2 

et 15 avouent en connaitre peu à ce sujet et s’entendent pour dire qu’ils en connaissent « juste 

assez pour en comprendre les capacités ». Ensuite, deux instructeurs abordent leurs 

préoccupations envers l’évolution récente de l’intelligence artificielle générative. Par 

exemple, le participant 20 partage ses craintes :  

Je sais que ça me fait peur. J’ai juste l’impression que ça va finir par faire des choses 
qu’on n’avait jamais prévues. J’ai l’impression qu’on va devenir trop dépendants de 
ça, et puis ça va… enfin, ça va nous rendre… Pas dépassés, mais inutiles. Comme 
si ça allait nous remplacer pour plein de trucs, et je pense pas que ce soit bon pour 
la société.  

Ensuite, alors que le participant 14 déclare qu’il est « conscient et à l’aise avec 

l’utilisation de l’intelligence artificielle, mais juste en surface », ce dernier nous explique : 

« Dès que ça a gagné en popularité, j'ai commencé à utiliser ChatGPT comme une aide à 

l'apprentissage personnel, surtout quand je n'avais personne autour de moi pour poser des 

questions ou quand une recherche Google me donnait de mauvais résultats […]. » 
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D’ailleurs, l’entretien avec cet instructeur fait rapidement réaliser qu’il banalise ses 

propres connaissances sur l’intelligence artificielle, et qu’il a en fait une connaissance 

beaucoup plus approfondie que ce qu’il a déclaré au départ. Outre ce participant, trois autres 

instructeurs mentionnent être à l’aise de travailler avec les technologies intelligentes. Par 

exemple, le participant 17 répond : 

 Je suis un passionné de technologie, donc je suis les actualités technologiques et 
tout ça. Oui, j'ai testé des trucs comme ChatGPT, juste pour le fun. Et aussi certains 
générateurs d'images. L'IA est plutôt le fun à explorer, c'est amusant de jouer avec 
ces outils-là, juste pour le plaisir. 

En somme, il ressort certaines craintes des propos des instructeurs à l’égard des 

capacités présentes ou futures de l’intelligence artificielle générative. Par ailleurs, le degré 

de familiarisation et de connaissance varie d’un instructeur à l’autre, les robots 

conversationnels constituant les dispositifs les plus largement reconnus.  

4.7.1.2 L’utilisation présente de l’intelligence artificielle dans les fonctions des 
instructeurs 

Lorsque questionnés à propos de l’utilisation présente ou passée de l’intelligence 

artificielle dans leurs fonctions professionnelles, sept instructeurs révèlent ne jamais en avoir 

fait usage, de quelque façon que ce soit. D’ailleurs, un de ces instructeurs aborde la notion 

de sécurité de l’information en contexte militaire :  

Personnellement, je n'ai pas encore intégré l'IA dans mon travail, en partie par 
manque d’opportunités, mais aussi à cause de certains contenus spécifiques. Le 
projet sur lequel je travaille en ce moment est très axé sur les politiques des FAC, et 
pour l'instant, l'IA n'a pas vraiment accès de manière fiable aux politiques qu'on 
utilise. Il y a aussi d'autres sujets qui pourraient être considérés comme sensibles ou 
liés à la sécurité opérationnelle, donc l’utilisation de l'IA ne serait pas conseillée. 
(participant 6) 

Pour continuer, deux instructeurs mentionnent utiliser les outils d’intelligence 

artificielle générative pour la rédaction d’évaluations de performance du personnel. À ce 

sujet, l’un deux mentionnent : « C'est un peu effrayant quand tu tapes juste quelques mots et 
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que tu obtiens quelque chose qui pourrait potentiellement faire en sorte que quelqu'un 

obtienne une promotion ! » 

Ensuite, quatre instructeurs mentionnent faire l’utilisation (ou l’avoir fait auparavant) 

de l’intelligence artificielle générative dans leurs fonctions professionnelles, mais des raisons 

dites « pédagogiques ». Les propos de la participante 5 permettent d’illustrer ces résultats : 

Oui, j'ai personnellement utilisé ChatGPT pour m'aider à démarrer la création de 
checklists et d'aides au travail que les développeurs utiliseraient pour réviser les 
plans de cours, les cours et les vidéos de formation. En général, je l'utilise pour 
obtenir une structure de base, pour avoir quelque chose sur papier, puis je le fais 
passer par plusieurs niveaux pour valider que ça reflète bien les bonnes informations 
et la bonne terminologie. (participante 5) 

De manière générale, il ressort que l'intelligence artificielle générative est utilisée chez 

un peu plus de 50 % des instructeurs qui ont participé à cette recherche. L’utilisation qui en 

est faite varie entre la rédaction d’évaluations de performance du personnel et la création 

d’ébauches de matériel de formation ou de listes de vérification.   

4.7.1.3 Perspectives d’utilisations futures de l’intelligence artificielle par les 
instructeurs 

Pour conclure les questions relatives à l'intelligence artificielle, les instructeurs 

étaient questionnés sur les perspectives envisagées à l’égard d’une intégration potentielle de 

l'IA dans leurs fonctions. Ainsi, différentes perspectives innovatrices ont été recueillies, 

chacune étant basée sur l’environnement et la réalité des participants. Cependant, deux 

instructeurs ont répondu ne pas avoir la moindre idée d’une éventuelle utilisation de 

l’intelligence artificielle dans leurs fonctions professionnelles.  

D’abord, le développement de scénarios pour la formation est revenu à quatre reprises 

au cours des entretiens avec les instructeurs. À ce sujet, le participant 12 partage quelques 

idées de sa vision :  
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On pourrait probablement utiliser l'IA pour mieux comprendre comment certaines 
choses fonctionnent dans la réalité, et ensuite programmer nos simulateurs en 
fonction de ces données. Par exemple, la façon dont une force de surface hostile se 
déplace sur l'eau ou comment des sous-marins opèrent dans certaines situations. On 
pourrait utiliser l'IA pour recueillir… Comment dire… Compiler toutes les 
informations accessibles pour construire un profil sur la manière dont certaines 
forces opèrent, et ensuite créer des scénarios basés sur ça.  

Dans la même veine, trois participants mentionnent le potentiel de création de scénarios 

destinés à la formation, dans un souci d’économie de temps, mais aussi pour améliorer le 

réalisme de ces derniers. Selon le participant 15, les scénarios présentement utilisés dans la 

formation militaire sont conçus pour simuler des situations où l’équipe atteint toujours 

l’objectif, ce qui ne correspond pas à la réalité : 

Pour nous, je pense qu'on pourrait utiliser l'IA pour avoir un ennemi qui pense 
vraiment. Au lieu de simplement définir des paramètres sur un ordinateur, du genre : 
si X se produit, alors Y se produit… on pourrait avoir un système qui agit comme 
un cerveau. Même la personne qui a configuré l'entrainement ne pourrait pas prédire 
ce que l'ennemi va faire, parce qu'elle ne le saurait pas. Ça pourrait vraiment nous 
aider à rendre la formation plus réaliste. […] Je n'ai jamais perdu en entrainement, 
et je pense que c'est quelque chose qu'on devrait commencer à faire, parce que c'est 
comme ça que les guerres se déroulent.  

Toutefois, le participant 17 soulève un doute quant au réalisme des scénarios 

développés par l’intelligence artificielle :  

L'expérience des capitaines des navires et des opérateurs est cruciale pour créer des 
situations réalistes, et je ne suis pas certain que l'IA sera en mesure de reproduire ça 
dans un avenir proche. C'est pas pour dire que c'est impossible, mais il y a beaucoup 
à dire sur la capacité humaine à concevoir des scénarios, et c’est une qualité qu'il est 
difficile de remplacer par la technologie. 

 Cet instructeur questionne également la séquence des évènements lors d’un scénario 

de formation. En effet, lors du déroulement d’un entrainement de navigation en simulateur, 

les opérateurs et le capitaine ajustent régulièrement le scénario, en fonction des réponses de 

l’étudiant et de ses capacités. Ainsi, il précise ses propos :  
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Oui, une IA pourrait injecter dans le scénario une situation de rencontre avec un 
autre navire, c’est vrai. Mais est-ce que c'est vraiment le bon moment pour la créer ? 
Est-ce que l'étudiant a la capacité mentale à ce moment-là pour vraiment apprendre 
quelque chose de ce scénario ? C'est là que l'IA aurait du mal à concevoir une 
simulation efficace. Elle pourrait manquer cette subtilité dans l'évaluation du 
moment opportun et de l'état d'esprit de l'étudiant. 

Finalement, ce même instructeur suggère l’idée que l’intelligence artificielle pourrait 

agir comme moteur de recherche pour retrouver des références spécifiques à son domaine.   

En résumé, la majorité des instructeurs interviewés suggèrent que l’intelligence 

artificielle pourrait constituer une aide complémentaire précieuse, notamment en 

automatisant certaines tâches, en facilitant l’accès à des informations spécifiques ou 

complexes ou en générant des images ou du contenu d’entrainement. Cependant, tous 

s’entendent pour dire que l’intelligence artificielle ne peut remplacer les experts humains 

dans leur domaine.  

4.7.2 L’intelligence artificielle et les ODI 

Maintenant que les propos des instructeurs ont été mis en lumière, la présente section 

se penche sur les points de vue exprimés par les ODI concernant l’intelligence artificielle.   

4.7.2.1 Les connaissances préalables des ODI face à l’intelligence artificielle 

Tout comme les instructeurs, la totalité des ODI déclare posséder un minimum de 

connaissances sur l’intelligence artificielle et le niveau de connaissances à ce sujet varie 

grandement d’un ODI à l’autre. 

D’ailleurs, huit ODI sur neuf mentionnent un robot conversationnel générateur de 

textes ou d’images dans leur réponse (telle que ChatGPT, Bard ou Microsoft Copilot), sans 

pour autant l’avoir tous utilisé. Cependant, seul le participant 11 ne fait aucune illusion à un 

outil générateur d’images et de texte :  



 

139 

Je connais l’intelligence artificielle à travers ce que je vois dans les médias. Je sais 
comment elle est utilisée de manière générale dans la Défense, et je comprends 
comment elle est appliquée dans le secteur bancaire, mais je ne sais pas grand-chose 
sur les aspects tactiques de l’intelligence artificielle. 

Ensuite, seulement un ODI (participant 10) fait référence aux lignes directrices 

promulguées par les FAC, mais avoue toutefois ne pas en avoir pris connaissance. À 

l’opposé, une ODI mentionne avoir contribué à la modification du règlement de son 

établissement de formation à propos des inconduites académiques, suite à l’arrivée des outils 

générateurs de texte. Elle mentionne :  

On a récemment mis à jour notre politique sur l’inconduite académique ici à l’école 
pour tenir compte de l’utilisation, ou de l’absence d’utilisation, de l’IA. J’ai dû en 
apprendre un peu pour mettre à jour cette politique. […] On a juste ajouté quelques 
paragraphes disant en gros : « C’est bien d’utiliser l’IA pour brainstormer, mais ce 
n’est pas correct de copier-coller de ChatGPT et de prétendre que c’est son propre 
travail. » 

Ensuite, seulement une ODI a partagé ses craintes envers l’évolution récente de 

l’intelligence artificielle générative, bien qu’elle avoue avoir des connaissances très limitées 

à ce sujet :   

Je pense que l’IA peut interpréter toute sorte de « data », les rassembler, les 
structurer, et les interpréter pour nous; reconnaitre les visages, textes etc. Elle peut 
traduire des textes. Je pense que l’IA peut aussi résumer et synthétiser. Elle peut 
utiliser des algorithmes afin de « créer » des « neurones artificiels » un peu comme 
le cerveau humain. Et puis là bin, je pense que plusieurs d’entre nous ont peur que 
l’IA va « take over the world » [rire]. (participante 4) 

En outre, le participant 18 avoue avoir une connaissance très limitée au sujet de 

l’intelligence artificielle :  

Ce que je sais sur son fonctionnement, c’est à peu près ce que je sais sur comment 
fonctionne ma montre, c’est-à-dire presque rien. Je sais juste qu’elle fait ce que je 
lui demande de faire. Mais en même temps, je suis encore nouveau dans tout ça. J’ai 
vraiment commencé à l’explorer depuis que Microsoft l’a ajouté à sa version 
Copilot.  

Enfin, tout comme pour les instructeurs, le niveau de familiarisation et de connaissance 

varie entre les ODI. Parallèlement, les robots conversationnels constituent encore les 
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dispositifs les plus largement reconnus pour ce groupe de participants. De plus, ces entretiens 

révèlent une récurrence des craintes liées aux capacités actuelles ou futures de l’intelligence 

artificielle. 

4.7.2.2 L’utilisation présente de l’intelligence artificielle dans les fonctions des ODI 

Pour ce qui est de l’utilisation de l’intelligence artificielle dans leurs fonctions 

professionnelles, seulement trois ODI confient utiliser les robots conversationnels, tels que 

ChatGPT et Bard. Alors que le participant 19 fait appel à ChatGPT pour corriger certains 

textes, et même certains courriels, la participante 9 affirme utiliser l’intelligence artificielle 

générative pour aider à la création d’ébauches de plan de cours : « Ça fonctionne ! Ça crée 

une solide ébauche, à 95 % près. »  

Ensuite, le participant 13 avoue utiliser les outils d’intelligence artificielle générative 

afin de générer des idées pour certaines tâches :  

Je veux dire, je ne les ai pas vraiment utilisés directement dans mon travail […], 
mais je les ai utilisés chez moi pour des fonctions liées au travail, juste pour m’aider 
à générer des idées. La plupart du temps, c’était juste pour m’amuser un peu avec. 

Il raconte également que son établissement envisage de faire appel à ChatGPT pour 

corriger certains documents de formation, mais demeure incertain des possibilités de son 

utilisation précise dans ce contexte. 

En ce qui concerne le participant 18, il avoue ne pas utiliser les outils de l’intelligence 

artificielle, par manque de confiance. Par contre, il est tout de même témoin de l’utilisation 

qu’en font certains de ses collègues :  

J’ai des collègues qui l’utilisent, surtout quand ils écrivent un courriel et qu’ils se 
disent : « Bon, ça ne sonne pas du tout formel. » Alors, ils le mettent dans l’IA pour 
le rendre plus formel. J’ai aussi vu des gens l’utiliser pour rédiger des CV. Des amis 
l’utilisent aussi quand ils écrivent une histoire et qu’ils sont bloqués.  
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Ensuite, il fait également référence à la capacité de l’intelligence artificielle générative 

pour la création d’images :  

J’ai aussi vu beaucoup de gens l’utiliser pour générer des images, surtout comme 
passe-temps. […] Au lieu de chercher sur Internet ou de trouver une image sur un 
site approuvé des FAC, tu peux simplement utiliser l’IA. Elle te génère quelque 
chose d’original, sans te soucier du droit d’auteur, et tu peux l’ajouter à ta 
diapositive. 

Enfin, il s’avère que très peu d’ODI font appel aux capacités de l’intelligence 

artificielle dans leurs fonctions professionnelles. De plus, cette utilisation se limite aux outils 

de génération de textes et d’images.   

4.7.2.3 Perspectives d’utilisations futures de l’intelligence artificielle par les ODI 

En ce qui concerne les perspectives d’utilisation future de l’intelligence artificielle, 

les opinions des ODI sont partagées entre trois grands axes, soit : 1) l’analyse de données 

d’entrainement, 2) la création « intelligente » de scénarios basés sur le parcours 

d’apprentissage des étudiants ainsi que 3) l’aide à la génération de documents d’entrainement 

ou de correspondances militaires (courriels, mémorandums, etc.).  

D’abord, le participant 1 évoque le potentiel de l’intelligence artificielle en référant à 

la gestion de l’information. Ainsi, il explique que cette capacité pourrait être utilisée « dans 

le but de trier de l’information ou d’identifier des tendances dans les quantités élevées de 

données (avec les critiques de cours, pour faire l’analyse des évaluations, etc.). »  L’opinion 

du participant 11 abonde dans le même sens :  
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Je pense que ça va remplacer le SIIEFC20. [rires] Et nous aussi ! […] Si on avait une 
option de chat intelligent : « Comment organiser un comité de rédaction ? », 
« Comment organiser un comité en 100 mots ? » Si j’avais eu la capacité 
d’intelligence artificielle quand je travaillais à [établissement de formation] pour 
gérer la formation de la Force aérienne, imagine ! Parce que beaucoup de trucs 
n’étaient jamais écrits. C’était juste grâce à l’expérience qu’on savait où aller et 
comment faire. Mais imagine que tout ça soit vraiment bien communiqué ? 

Pour continuer, les participants 4, 7 et 13 ont la même vision de ce que l’intelligence 

artificielle pourrait apporter aux scénarios de formation, ce qui rappelle les propos de certains 

instructeurs. Entre autres, le participant 13 mentionne :  

Oui, on a déjà discuté un peu de l’idée d’utiliser une IA dans nos simulateurs. Pas 
vraiment dans la simulation elle-même, mais plutôt dans l’écosystème du système 
de gestion de l’apprentissage. L’idée, ce serait vraiment pour l’apprentissage 
personnalisé. Donc, que ce soit pour adapter les parcours de formation en fonction 
des expériences et des performances précédentes des étudiants, ou alors utiliser une 
IA générative qui aurait accès à plein de publications pour agir comme un bot qui 
répond aux questions générales des utilisateurs. Par exemple, si tu es dans une 
simulation et que tu tombes sur un équipement que tu ne connais pas bien, ou que 
tu as une question spécifique à laquelle un manuel technique ne répondrait pas 
facilement, mais pour laquelle tu devrais lire six manuels pour vraiment 
comprendre.  

La participante 4 pousse même la réflexion jusqu’à l’optimisation du matériel 

pédagogique :  

Est-ce que l’IA pourrait aider les “designers” pédagogiques (nous, les ODI) en 
identifiant les modules/contenus qui causent des troubles et de la confusion ou ceux 
qui génèrent les meilleurs résultats ? Et par la suite, à cause de cette info, nous 
pourrions optimiser le matériel pédagogique. 

En ce qui concerne le participant 19, il imagine la contribution de l’intelligence 

artificielle générative dans certaines tâches spécifiques, mais aborde aussi la notion de 

sécurité en contexte militaire :  

 
20 L’acronyme SIIEFC réfère au Système de l’instruction individuelle et de l’éducation des Forces 
canadiennes, qui est un cadre de gestion conçu pour maximiser l’II&E d’un point de vue qualitatif et 
quantitatif. 
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ChatGPT pourra réviser les communications qu’on rédige, ou au moins les 
modéliser pour qu’on puisse les personnaliser. Ça rendrait des tâches comme la 
rédaction d’un mémo beaucoup plus faciles, pour être honnête, et je pense que ça 
pourrait devenir la norme. Après, la question de savoir si on devrait partager ce 
niveau de données en dehors de l’organisation est une autre question, mais je pense 
qu’il sera largement utilisé pour effectuer des fonctions ennuyeuses et chronophages 
que les gens n’ont pas envie de faire.  

Enfin, le participant 18 ne croit pas du tout que l’intelligence artificielle l’aidera dans 

ses fonctions professionnelles avant qu’il quitte pour la retraite :  

Je pense qu’étant donné que l’IA est encore à ses débuts, je n’ai aucun doute que je 
prendrai probablement ma retraite avant que l’IA soit approuvée pour les FAC ! Si 
l’IA est intégrée dans mon travail comme une attente ou une partie de ma formation, 
ça se fera probablement après ma retraite ! 

Cet ODI visualise tout de même une future utilisation de l’intelligence artificielle pour 

générer des textes, des images et des documents et manifeste une ouverture à en apprendre 

davantage à ce sujet, dans l’éventualité où l’intelligence artificielle serait intégrée à ses 

fonctions plus tôt que prévu.  

En résumé, les propos des ODI révèlent que bien qu’ils en fassent actuellement un 

usage limité, ils partagent une vision intéressante de l’intégration des fonctions de 

l’intelligence artificielle dans leur travail. Au cours des entretiens, les ODI ont évoqué le 

potentiel de l’IA pour simplifier les tâches répétitives, améliorer la personnalisation de 

l’apprentissage et offrir un soutien plus efficace dans la gestion des informations et des 

procédures. Cependant, certains ODI sont conscients que l’acceptation généralisée par les 

FAC et l’intégration complète de l’IA au sein de l’organisation pourraient encore prendre du 

temps. 

Dans ce chapitre de résultats, les données associées au contexte professionnel des 

instructeurs et des ODI ont été présentées. Puis, les résultats exposant la perception des 

participants à l’égard de leur efficacité à effectuer leurs tâches professionnelles ainsi qu’à 

utiliser les technologies dans un contexte hors formation ont été mis en lumière. Afin de 

répondre aux objectifs de cette recherche doctorale, ce chapitre a également mis en exergue 
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la perception propre à l’efficacité personnelle des participants à l’égard de l’utilisation et de 

l’intégration des technologies éducatives. Au regard de la théorie de Bandura (2019), les 

résultats associés aux quatre sources d’information distinctes ont été présentés, soit : 1) les 

expériences antérieures, 2) les expériences vicariantes, 3) la persuasion verbale ainsi que 4) 

les états physiologiques et émotionnels. Ce chapitre s’est conclu par la présentation des 

résultats découlant d’un thème ayant émergé au cours de l’analyse des données, soit 

l’intelligence artificielle générative dans la formation militaire.  

Le chapitre suivant propose une discussion des résultats en les articulant au cadre 

théorique de cette recherche, en lien avec la problématique précédemment exposée. 



 

 



 

 

CHAPITRE 5 

LA DISCUSSION 

Ce chapitre a pour objectif de discuter les résultats, à la lumière des différents écrits 

qui ont inspiré la problématique et le cadre théorique de cette recherche. Comme l’explique 

Mongeau (2008) : « Discuter nos résultats, c’est les mettre en lien entre eux et avec ce qui 

était déjà connu. De façon imagée, on pourrait dire que la discussion consiste à faire 

converser nos résultats avec toutes les autres sections » (p. 115). Afin de nourrir cette 

conversation, ce chapitre commencera par un bref rappel de la question de recherche et des 

objectifs, avant de discuter des résultats en lien avec le cadre théorique de cette thèse. Après 

avoir comparé les analyses des résultats entre les deux groupes de participants à l’étude, le 

thème ayant émergé au cours de cette recherche sera exposé. Puis, dans un esprit de 

transparence et de rigueur scientifique, les forces et les limites de cette recherche seront 

abordées, pour conclure avec les recommandations et l’élaboration de pistes de recherche 

subséquentes. 

5.1 RETOUR SUR LA QUESTION ET SUR LES OBJECTIFS DE RECHERCHE 

Dans un premier temps, la problématique a mis en exergue les changements apportés 

au système de la formation des FAC, en réponse aux avancées technologiques en contexte de 

formation. Alors que certaines études suggèrent que les instructeurs considèrent ne pas avoir 

les capacités nécessaires pour être efficaces au sein de leurs fonctions pédagogiques 

(Rounding et Rankin, 2018; Tanguay et Darr, 2011), ceux-ci doivent en plus intégrer 

l’utilisation de technologies éducatives de plus en plus sophistiquées. D’autant plus, dans un 

contexte pédagogique où l’on observe le développement rapide des capacités de 

l’intelligence artificielle générative, l’adaptation des méthodes d’enseignement apparait 

inévitable afin de tirer parti des opportunités offertes par ces technologies.  
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Cependant, la littérature soutient que l’introduction de la technologie dans la formation 

ne garantit pas à elle seule des effets positifs. À ce propos, il est approprié de veiller à ce que 

les formateurs des FAC développent les compétences nécessaires pour intégrer et utiliser ces 

technologies de manière adaptée et judicieuse, particulièrement dans ce contexte 

pédagogique particulier. Ainsi, il était pertinent de se pencher davantage sur la question de 

l’intégration de la technologie en contexte éducatif de la part des instructeurs et des ODI, 

mais aussi sur certains facteurs d’ordre personnel à l’égard de l’utilisation de ces outils en 

classe. Étant donné que la théorie de Bandura (2019) suggère que le sentiment d’efficacité 

personnelle d’une personne définit comment elle ajustera son comportement pour faire face 

à l’adversité et pour atteindre les résultats souhaités, ce concept a été utilisé comme cadre 

théorique central de la présente recherche.   

Afin d’apporter des éléments de réponse à la problématique de recherche, cette 

recherche visait à répondre à la question suivante : quelle est la perception des instructeurs 

et des ODI à l’égard de leur sentiment d’efficacité personnelle face à la technopédagogie 

dans les FAC ? À cette question de recherche s’ajoutait la question secondaire suivante : 

qu’est-ce qui influence ce sentiment ? En conformité avec cette interrogation, trois objectifs 

spécifiques de recherche ont été formulés, soit : 

1. Dégager la perception qu’ont les instructeurs des FAC à l’égard de leur sentiment 

d’efficacité personnelle lors de l’utilisation des environnements 

technopédagogiques. 

2. Dégager la perception qu’ont les ODI des FAC à l’égard de leur sentiment 

d’efficacité personnelle lorsqu’ils soutiennent les instructeurs pour la planification 

et l’utilisation des environnements technopédagogiques.  

3. Identifier les sources d’influence de la perception du sentiment d’efficacité 

personnelle chez les instructeurs et les ODI. 

Dans le chapitre précédent, les résultats de recherche ont été présentés en fonction 

des quatre sources d’information qui influencent le sentiment d’efficacité personnelle, soit 
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les expériences antérieures, les expériences vicariantes, la persuasion verbale et les états 

physiologiques et émotionnels.  

À l’instar de la théorie de Bandura (2019), l’exploration de ces composantes a permis 

de mieux saisir les perceptions des participants quant à leur efficacité à utiliser les 

technologies éducatives dans le contexte de la formation militaire. Cependant, dans la 

démarche visant à dégager le sentiment d’efficacité personnelle des participants à l’égard des 

technologies éducatives, le jugement concernant leurs capacités en tant qu’instructeur 

(indépendamment de l’utilisation d’outils technologiques) a également été exploré, ainsi que 

celui concernant leurs capacités à utiliser la technologie en général, mais dans un contexte 

hors formation. D’ailleurs, ce choix méthodologique visait à bien différencier le jugement 

d’efficacité personnelle des participants envers ces trois aspects, dans l’optique de mieux 

cerner le sentiment d’efficacité personnelle propre à la technopédagogie. 

Les constats présentés ci-après s’inscrivent dans le paradigme descriptif/interprétatif 

de cette recherche, car ils reflètent la réalité construite par les acteurs impliqués, afin de 

permettre à la chercheuse de mieux comprendre la dynamique du phénomène étudié et de 

générer un savoir étroitement lié aux contextes à l’intérieur desquels il a été élaboré (Savoie-

Zajc, 2018a). Dans cette optique, la perception des instructeurs à l’égard de leur efficacité 

personnelle sera d’abord abordée, pour ensuite poursuivre avec la perception des ODI.  

5.2 LA PERCEPTION D’EFFICACITE DES INSTRUCTEURS : CAPACITE A ENSEIGNER ET A 
UTILISER LES TECHNOLOGIES 

Bien que cette recherche ne visait pas à identifier les sources d’information du 

sentiment d’efficacité personnelle propres aux capacités à enseigner et à utiliser les 

technologies en général, celles-ci sont toutefois ressorties des propos des participants. À 

l’instar de la théorie de Bandura (2019), les expériences antérieures, les expériences 

vicariantes ainsi que la persuasion verbale contribuent à la perception positive d’efficacité 

personnelle des instructeurs à l’égard de leurs fonctions pédagogiques, mais aussi lors de 

l’utilisation de la technologie. Comme présenté plus tôt dans cette thèse, Reid (2014) a 
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identifié l’expérience professionnelle et personnelle des formateurs en matière de 

technologies et de pédagogie comme des facteurs pouvant entraver l’adoption et l’utilisation 

des technologies éducatives. En conséquence, il est utile d’explorer les sources influençant 

la perception d’efficacité des instructeurs envers ces deux aspects.  

5.2.1 La perception d’efficacité face à leurs capacités à enseigner  

En ce qui concerne la perception d’efficacité des instructeurs à l’égard de leur 

capacité à enseigner, les données de cette recherche diffèrent des travaux de Rankin et al. 

(2019) et de Tanguay et Darr (2011), selon lesquels les instructeurs des FAC considèrent ne 

pas avoir les capacités nécessaires pour être efficaces au sein de leurs fonctions 

pédagogiques. Une interprétation possible à cela est que davantage d’instructeurs reçoivent 

maintenant la formation PPI lorsqu’ils commencent leur emploi dans un centre de formation 

des FAC, ce qui influencerait de façon positive leurs perceptions quant à leur efficacité liée 

aux tâches pédagogiques. D’ailleurs, ces constats seraient en concordance avec les propos de 

Duchaine et Gaudreau (2023) et de Bandura (2019), selon lesquels le développement 

professionnel serait un des prédicteurs majeurs du développement de l’efficacité personnelle 

chez les formateurs. De plus, les nombreuses expériences professionnelles antérieures 

rapportées par les instructeurs pourraient contribuer à rehausser la perception de leur 

efficacité envers leurs tâches pédagogiques. D’ailleurs, Bandura (2019) considère que les 

expériences antérieures sont la source la plus influente sur le sentiment d’efficacité 

personnelle et que celles-ci consistent principalement en indicateurs de perception de 

capacité. Ainsi, les expériences de succès contribueraient au rehaussement du sentiment 

d’efficacité personnelle des instructeurs.  

Ensuite, l’observation active ainsi que le modelage des autres instructeurs pourraient 

aussi contribuer de façon positive à la perception des instructeurs quant à leurs capacités liées 

à leurs tâches pédagogiques. En effet, les données indiquent que certains établissements de 

formation ont une pratique établie de partages d’expériences et de connaissances entre les 

instructeurs, en plus d’encourager les expériences d’observation directes des pairs en 
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contexte d’instruction active. D’ailleurs, ces activités ont le potentiel de générer des 

occasions enrichissantes, de favoriser la réflexion introspective de leur pratique et 

d’influencer positivement le sentiment d’efficacité personnelle des instructeurs à l’égard de 

leurs fonctions pédagogiques (Bandura, 2019). Ainsi, il est possible de déduire que les 

expériences vicariantes vécues par les instructeurs contribuent à rehausser leur sentiment 

d’efficacité personnelle dans l’exercice de leurs fonctions. 

5.2.2 La perception d’efficacité à l’égard de l’utilisation des technologies  

Alors que plusieurs instructeurs réfèrent à leur âge lorsqu’ils expriment leurs 

capacités positives envers l’utilisation de la technologie, ce jugement de perception peut 

provenir d’expériences vicariantes vécues auprès des collègues, par biais de comparaison, 

entrainant un jugement positif de leurs capacités à utiliser la technologie. Comme le 

soutiennent Lecomte (2004) et Gaudreau (2013), le fait de surpasser leurs pairs ou des 

individus jugés semblables à eux-mêmes pourrait influencer positivement les croyances 

d’efficacité personnelle des instructeurs.  

Ensuite, tandis que les occasions de persuasion verbale semblent provenir des 

instructeurs mêmes, il est possible que cette forme d’encouragement destinée aux pairs ait 

un effet positif sur l’efficacité perçue à l’égard de leur propre utilisation de la technologie. 

En effet, les encouragements donnés par les instructeurs pourraient servir de catalyseur pour 

le développement de leur sentiment d’efficacité personnelle, comme le suggère Déri (2022). 

Ainsi, le fait de parvenir à donner des encouragements, des conseils ou des recommandations 

aux pairs pourrait témoigner de l’atteinte d’un certain niveau de compétence de l’individu, 

nécessaire pour assumer un tel rôle. Cela permettrait aussi à l’individu de prendre conscience 

de ses capacités, et aurait ensuite un effet bénéfique sur l’efficacité perçue.  

En somme, comme le propose la théorie de Bandura (2019), il est envisageable que 

les occasions positives de maitrise contribuent à rehausser le sentiment d’efficacité 

personnelle des instructeurs envers leur efficacité à enseigner et à utiliser les outils 

technologiques.  
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5.3 LA PERCEPTION D’EFFICACITE DES INSTRUCTEURS A L’EGARD DE L’UTILISATION 
DES TECHNOLOGIES EDUCATIVES 

Dans l’optique de dégager la perception des instructeurs à l’égard de leur capacité 

d’utilisation des technologies éducatives au sein de la formation des FAC, leurs expériences 

rapportées sont mises en relation avec le concept du sentiment d’efficacité personnelle de 

Bandura (2019). Alors que quatre sources d’information peuvent agir sur le jugement que les 

participants portent sur leurs capacités à utiliser les technologies éducatives, l’un des 

objectifs de cette recherche était d’identifier celles-ci, ce que les prochaines sections mettront 

en lumière.  

5.3.1 Au regard des expériences antérieures 

D’abord, le constat de cette recherche selon lequel les instructeurs qui ont des 

souvenirs et des expériences antérieures positives avec les technologies éducatives sont 

davantage motivés à les réutiliser rappelle les propos de Bandura (2019). À ce propos, les 

expériences de succès contribuent favorablement au développement du sentiment d’efficacité 

personnelle alors que les échecs l’influencent négativement. De plus, les données recueillies 

suggèrent que le niveau de complexité des technologies éducatives n’affecte pas 

nécessairement l’évaluation de l’efficacité de façon proportionnelle. En effet, les expériences 

vécues avec des dispositifs technopédagogiques plutôt simples (p. ex., les tableaux interactifs 

numériques) semblent requérir une période d’adaptation et des efforts considérables, se 

traduisant parfois en expériences négatives, alors que les mêmes participants rapportent des 

expériences très positives en ce qui a trait aux simulateurs, dont les fonctionnalités sont 

beaucoup plus complexes. À cet effet, il est possible de fournir une possible explication en 

se référant aux recherches de Ertmer et Ottenbreit-Leftwich (2010) et de Hasan (2008) 

suggérant que les expérience antérieures joueraient un rôle plus important dans le 

développement et le maintien de l’efficacité personnelle que la complexité du dispositif 

technologique utilisé.  

Caroline Kirouac
Ajout de références pour mettre en relation les constats et la littérature. 
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Ensuite, cette recherche met en lumière qu’il existe toujours des obstacles à 

l’adoption et à l’utilisation des technologies éducatives dans certains centres de formation 

militaire. Sur ce plan, les résultats convergent avec les travaux de Martin et al. (2021); il 

ressort que les expériences négatives rapportées par les instructeurs touchent les cinq 

dimensions élaborées par les auteurs, soit : 1) la technologie en soi, 2) les processus liés à 

l’adoption et à la mise en œuvre de la technologie, 3) l’administration organisationnelle 

entourant celle-ci, 4) l’environnement et la culture organisationnelle, ainsi que 5) les 

caractéristiques des intervenants de la formation. Pourtant, il s’avère que les instructeurs ont 

très peu de contrôle sur la majorité des dimensions soulevées. Alors que les expériences 

antérieures demeurent la source ayant le plus d’influence sur le développement du sentiment 

d’efficacité personnelle, il est logique de supposer que ces expériences négatives peuvent 

affecter l’évaluation qu’ils font de leur efficacité à utiliser les technologies éducatives. 

Cependant, les expériences négatives rapportées ne semblent pas affecter le sentiment 

d’efficacité personnelle à l’égard des technologies éducatives de façon similaire entre les 

instructeurs. Bandura (2019) souligne que plusieurs facteurs contextuels sont susceptibles 

d’interférer avec une performance, tels que l’adéquation des ressources et les circonstances 

dans lesquelles l’activité est réalisée. En conséquence, les faibles performances obtenues 

dans des conditions difficiles ont moins d’effet sur le diagnostic d’efficacité, car celles-ci 

peuvent être attribuées à la présence de facteurs contextuels.  

En ce qui concerne la formation spécifique sur les technologies éducatives, les 

résultats corroborent avec les recherches de Duchaine et Gaudreau (2023). Ainsi, le 

développement professionnel inscrit dans un continuum favorise la réflexion « sur les 

pratiques pédagogiques, encourage l’innovation dans l’enseignement, et offre des occasions 

de partage de connaissances avec d’autres personnes professionnelles » (p. 140). Selon ces 

autrices, un des prédicteurs du développement du sentiment d’efficacité personnelle chez les 

formateurs serait d’ailleurs le développement professionnel. Ainsi, dans la perspective 

cognitiviste de Bandura (2019), l’apport d’une formation spécifique à l’utilisation des 

technologies éducatives pourrait enrichir l’expérience ultérieure à l’égard des 

environnements technopédagogiques. Par conséquent, celle-ci pourrait contribuer au 
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développement du sentiment d’efficacité personnelle des instructeurs, en plus de renforcer 

leur perception de contrôle dans l’utilisation de ces outils.  Il a été rapporté plus tôt dans cette 

thèse que davantage d’instructeurs reçoivent maintenant la formation PPI lorsqu’ils débutent 

leur emploi dans un centre de formation des FAC. Cette formation pourrait contribuer 

favorablement au développement de leur sentiment d’efficacité personnelle à l’égard de leurs 

tâches pédagogiques, même lorsque ces dernières incluent l’intégration des technologies 

éducatives. 

Bien que certains participants aient bénéficié d’une formation spécifique sur les 

techniques d’instruction alternatives, intégrant notamment l’usage des technologies 

éducatives, il s’avère que les instructeurs n’ont pas tous été en mesure de mettre en œuvre 

leurs nouvelles connaissances en raison d’un manque de réceptivité au sein de leur 

organisation. D’ailleurs, cela rappelle l’influence des dimensions de Martin et al. (2021), 

selon lesquelles un manque de soutien institutionnel à l’utilisation des technologies et à 

l’ouverture aux changements organisationnels peut entraver l’adoption et l’utilisation des 

technologies éducatives dans le contexte militaire. Malgré les bénéfices attendus de la 

formation, il demeure pertinent de s’assurer que l’organisation soit réceptive envers 

l’innovation et qu’elle accueille favorablement les changements de pratique. À l’instar des 

résultats de Tanguay et Darr (2011) et de Rounding et Rankin (2018), les données suggèrent 

que les instructeurs des FAC ont un emploi du temps surchargé et fragmenté, ce qui renforce 

la nécessité d’évaluer soigneusement l’impact de la formation et de s’assurer que celle-ci est 

dispensée à un moment opportun pour en maximiser les retombées positives. En effet, selon 

Martin et al. (2021), la formation devrait idéalement être suivie peu de temps avant 

l’application des connaissances acquises. Dans le cas contraire, l’individu pourrait ressentir 

un manque d’intérêt (en se demandant « à quoi ça me sert ? »), et courrait un risque accru 

d’oubli ou d’obsolescence des notions apprises. En somme, dans un contexte de formation 

tel que celui des FAC, où les instructeurs ne possèdent pas toujours de qualification 

pédagogique avant leur entrée en poste, le développement professionnel pourrait être une 

avenue de choix pour rehausser leur perception à l’égard de l’usage des technologies 

éducatives, tout en favorisant les expériences antérieures positives. Comme le rapportent 
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Duchaine et Gaudreau (2023), les activités de développement professionnel devraient être 

pensées et conçues dans le but de soutenir le développement du sentiment d’efficacité 

personnelle des instructeurs.  

5.3.2 Au regard des expériences vicariantes  

Comme le suggère la théorie de Bandura (2019), les données démontrent que les 

participants n’apprennent pas uniquement de leurs propres expériences, mais également de 

celle des autres. À cet effet, certains établissements de formation reconnaissent les bienfaits 

de ces expériences de développement en les incluant dans les pratiques des instructeurs et 

dans les routines de formation. Ainsi, les instructeurs s’engagent dans un travail 

d’observation active, leur permettant de se comparer et d’initier une réflexion sur leurs 

propres pratiques lors de l’utilisation des environnements technopédagogiques. À l’instar de 

Duchaine et al. (2024), l’observation d’un modèle auquel la personne s’identifie offre des 

occasions riches d’apprentissages et devrait être encouragée au sein des milieux de formation. 

Selon ces mêmes auteurs, le partage d’expériences et la collaboration entre collègues est 

susceptible de contribuer au développement des capacités, et ainsi favoriser une analyse 

réflexive des pratiques des instructeurs et influencer le développement du sentiment 

d’efficacité personnelle à l’égard de la technopédagogie. Qui plus est, ces occasions 

permettent aux instructeurs d’exercer un contrôle sur l’expérience vécue, dans la mesure où 

ils peuvent sélectionner activement leurs sources d’influence ou leurs modèles pour ensuite 

choisir la façon dont ils intégreront ces expériences dans leur propre pratique.  

5.3.3 Au regard de la persuasion verbale 

Étant donné que le contexte des FAC implique l’omniprésence de la hiérarchie 

militaire, cette persuasion se manifeste de deux façons distinctes dans cette recherche, soit 

en provenant du leadership en place ou par les pairs. En ce qui concerne la première 

catégorie, il est possible que les encouragements reçus par un supérieur hiérarchique exercent 

une influence encore plus importante sur le développement du sentiment d’efficacité 
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personnelle, en fonction du statut des individus impliqués. En ce sens, il semble que tous les 

instructeurs rencontrés reçoivent des encouragements à intégrer et à utiliser les technologies 

éducatives au sein de leurs fonctions, de la part de leur chaine de commandement. Dans leur 

revue de littérature portant sur l’impact des technologies en contexte de formation et les 

facteurs influençant la capacité de transformation des systèmes, Timotheou et al. (2022) 

résument que les équipes de leadership sont les pierres angulaires du processus de 

transformation numérique. De plus, celles-ci agiraient même comme facteurs-clés pour une 

intégration positive des environnements technopédagogiques, à la condition que l’on 

s’attarde à la mise en place « d’une vision globale de l’utilisation des technologies 

numériques en éducation, un soutien logistique ainsi qu’une formation appropriée. » 

(Timotheou et al., 2022, p. 6711, traduction libre).  

Dans le cas où il s’agit d’attentes réalistes, ces messages d’encouragement ont le 

potentiel d’augmenter la perception d’efficacité des instructeurs si les commentaires 

proviennent d’une personne significative (Bandura, 2019), telle qu’un Commandant 

d’établissement de formation. Cependant, dans certains cas, les encouragements reçus 

concernent des activités d’utilisation des technologies éducatives considérées comme 

irréalistes par les instructeurs et que les commentaires sont parfois perçus comme des ordres 

directs émanant d’un supérieur hiérarchique. En ce qui concerne ces cas particuliers, on 

dénote une diminution de la confiance en l’organisation et une diminution de la motivation 

des instructeurs qui se voient attribuer des tâches jugées irréalistes. Comme le soutient 

Bandura (2019), la persuasion verbale a le pouvoir d’influencer le sentiment d’efficacité 

personnelle « si l’évaluation positive se situe à l’intérieur des limites réalistes » (p. 166). Une 

recherche de Ye et al. (2022) rapporte que le support organisationnel offert aux formateurs 

peut influencer la perception d’efficacité personnelle et leur attitude à l’égard de l’utilisation 

des technologies éducatives de façon positive ou négative, en fonction du support offert. Qui 

plus est, le partage d’une vision commune entre l’équipe de leadership et les formateurs, les 

encouragements et les attentes de transformation graduelle déployées sur une période plus 

longue sont toutes autant de conditions facilitant l’acceptation et l’intégration des 

environnements technopédagogiques (Ertmer et Ottenbreit-Leftwich, 2010). Par conséquent, 
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il se peut que le type de persuasion verbale (c’est-à-dire les ordres directs) vécu par les 

participants se traduise par une diminution de l’efficacité perçue envers l’intégration et 

l’utilisation des dispositifs technologiques en contexte de formation.  

En ce qui concerne les occasions de persuasion verbale provenant des instructeurs 

(dirigées vers leurs collègues), il est possible que cette forme d’encouragement offert aux 

pairs ait un effet positif sur l’efficacité perçue à l’égard de leur propre utilisation des 

environnements technopédagogiques. Alors que le fait de donner des encouragements, des 

conseils ou des recommandations aux pairs pourrait témoigner de l’atteinte d’un certain 

niveau de compétence de l’individu, il est possible que les encouragements offerts favorisent 

la prise de conscience des capacités des instructeurs. En s’inspirant de la théorie de Bandura 

(2019), il est envisageable que cette forme de persuasion verbale puisse avoir un effet 

bénéfique sur les perceptions d’efficacité en ce qui concerne l’utilisation des environnements 

technopédagogiques.   

5.3.4 Au regard des états physiologiques et émotionnels  

Pour poursuivre, cette recherche révèle aussi l’influence des états physiologiques et 

émotionnels sur les perceptions d’efficacité des instructeurs. À ce sujet, Melançon et al. 

(2013) stipulent que ces sources d’influence se classeraient parmi les plus déterminantes, 

après les expériences antérieures, lorsqu’il s’agit d’intégrer les technologies en contexte de 

formation. Avant d’aller plus loin, il convient de rappeler que les états physiologiques et 

émotionnels reposent sur l’évaluation des capacités en se basant sur l’activation de certains 

systèmes corporels. Ainsi, des indicateurs somatiques, tels que l’augmentation du rythme 

cardiaque ou les mains moites, pourraient être perçus comme un manque de capacité ou le 

signe d’une difficulté à accomplir la tâche, affectant négativement le sentiment de l’efficacité 

personnelle de l’individu (Bandura, 2019).  

D’abord, l’inconfort physique ressenti par certains instructeurs lors de l’utilisation 

des environnements technopédagogiques a le potentiel d’influencer de façon négative leur 

perception d’efficacité. En plus de rapporter des conditions de chaleur ou de froid intense, 
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ou encore la présence de bruits ambiants gênant le déroulement d’une session de formation, 

certains contextes éducatifs impliquent un contrôle de la luminosité à l’intérieur des appareils 

de simulation, entrainant ainsi un état de fatigue chez les utilisateurs. Conséquemment, il est 

possible que ces états d’inconfort physique aient une incidence sur l’évaluation de la capacité 

des instructeurs à utiliser efficacement les technologies éducatives. D’ailleurs, Lecomte 

(2004) rappelle que cette source d’information est particulièrement intéressante lorsqu’il 

s’agit de réagir à des situations stressantes ou que l’action implique des activités physiques, 

lorsque les états somatiques demanderont à être davantage mobilisés, ce qui peut s’avérer 

intéressant dans un contexte militaire nécessitant souvent des efforts physiques. 

Finalement, les résultats liés aux états émotionnels des instructeurs mettent en 

évidence la motivation (ou le manque de motivation), la fierté, la nervosité, l’impatience, le 

doute et la frustration. Alors que ces états rapportés peuvent avoir une incidence positive ou 

négative sur le sentiment d’efficacité personnelle des instructeurs lors de l’utilisation des 

technologies éducatives, les états émotionnels peuvent également influencer le niveau 

d’adaptation d’un individu, de façon efficace ou non (Bandura, 2019). Pour plusieurs 

instructeurs, les états émotionnels négatifs sont provoqués par la présence d’obstacles à 

l’intégration et à l’utilisation des environnements technopédagogiques, encore présents au 

sein de certains établissements de formation des FAC. Pourtant, Lefebvre et Thibodeau 

(2015) rappellent à cet effet que si la personne ressent un inconfort en effectuant une tâche 

et que celle-ci génère des malaises émotionnels (tels que de la frustration ou un niveau de 

stress élevé), l’efficacité perçue pourrait être fragilisée, ce qui pourrait être le cas pour les 

instructeurs ayant participé à cette recherche. Dans le cas contraire, si la personne se sent 

bien émotionnellement en effectuant une tâche, ce sera entre autres parce qu’elle se sent 

capable d’atteindre les résultats visés. À ce propos, il est envisageable que les états 

émotionnels positifs contribuent à rehausser la perception des instructeurs à l’égard de leurs 

capacités à utiliser les technologies éducatives dans leurs fonctions professionnelles. 

D’ailleurs, il est utile de rappeler que les concepts de motivation et d’efficacité personnelle 

partagent tous deux l’idée que les croyances d’un individu en ses capacités à atteindre un 

objectif jouent un rôle majeur dans ses performances et dans son engagement (Galand et 
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Vanlede, 2004). Qui plus est, Bandura (2019) soutient que « le niveau de motivation des 

individus, leurs états émotionnels et leurs comportements dépendent plus de ce qu’ils croient 

que de ce qui est objectivement vrai » (p. 11). Ainsi, plus l’instructeur attribue son succès à 

ses propres actions, plus sa motivation à reproduire celles-ci sera élevée.   

Pour continuer, la nervosité n’est pas toujours perçue de façon négative par les 

participants, alors que certains la comparent au « stress du débutant ». À l’instar des travaux 

de Lupien et Allemand (2023), un stress modéré aurait des effets positifs sur le cerveau et 

pourrait augmenter la performance en permettant à l’individu « de bien saisir une situation, 

ce qui aide à trouver des solutions à un problème qui semblait auparavant insoluble » (p. 61). 

Cependant, lorsque le stress devient trop important, l’effet contraire se produit et la 

performance diminue. Dans le cas de cette recherche, les instructeurs rapportant un stress 

élevé lorsqu’ils utilisent certaines technologies éducatives ont plutôt tendance à éviter leur 

utilisation, au lieu d’aborder la situation comme étant un défi. Ainsi, comme le proposent 

Lefebvre et Thibodeau (2015), il est possible que le sentiment d’efficacité personnelle des 

instructeurs soit fragilisé.  

En conformité avec un des objectifs de cette recherche, les quatre sources 

d’information pouvant agir sur le jugement que les instructeurs portent sur leurs capacités à 

utiliser les technologies éducatives ont été mises en lumière. Alors que plusieurs facteurs 

discutés précédemment pourraient conduire à une perception diminuée de l’efficacité 

personnelle, la totalité de ceux-ci ont pourtant une perception positive à cet égard. À titre 

d’explication, Bandura (2019) suggère qu’un jugement d’efficacité peut parfois être exagéré, 

lorsqu’il est basé sur des souvenirs sélectifs de succès personnels. De plus, bien que 

l’efficacité personnelle peut prédire la qualité d’une performance, son jugement peut aussi 

être biaisé en l’absence de rétroaction précise et juste, tel que rapporté par l’étude de Kruger 

et Dunning (1999). Dans cet ordre d’idée, le jugement d’efficacité personnelle élevé ne 

garantit pas nécessairement un niveau de maitrise professionnelle des technologies en 

contexte de formation.  
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5.4 LA PERCEPTION DES ODI : CAPACITE FACE A LEURS FONCTIONS 
PROFESSIONNELLES ET LORS DE L’UTILISATION DES TECHNOLOGIES  

Dans le même ordre d’idées, afin de mieux comprendre la perception des ODI en ce 

qui concerne les technologies éducatives dans le milieu de la formation des FAC, les 

jugements concernant leurs capacités en tant qu’ODI ainsi que leurs capacités liées 

l’utilisation de la technologie en général sont discutées et mises en lumière.  

5.4.1 La perception de l’efficacité en tant qu’ODI 

Tout d’abord, les données indiquent que tous les ODI se sentent confiants dans leurs 

fonctions professionnelles au sein des établissements de formation des FAC. D’ailleurs, ces 

derniers dégagent cette perception d’efficacité à partir d’une seule source d’information, soit 

les expériences antérieures provenant d’expériences professionnelles ou de formation, à 

l’intérieur ou à l’extérieur des FAC.  

En ce sens, les nombreuses expériences antérieures de maitrise auraient contribué à 

cette perception d’efficacité, alors que les ODI occupaient un poste d’instructeur au sein d’un 

autre métier des FAC ou qu’ils étaient enseignants dans le milieu de l’éducation. Ensuite, la 

formation suivie par les ODI aurait exercé une influence positive sur la perception de leur 

efficacité personnelle. En ce sens, il convient de rappeler que les ODI doivent non seulement 

compléter une formation spécifique en début de carrière pour exercer leur occupation, mais 

qu’ils doivent également détenir un diplôme universitaire en enseignement. Conséquemment, 

il est envisageable que les expériences professionnelles ainsi que les formations 

professionnelles et académiques contribuent à rehausser la perception qu’ont les ODI à 

l’égard de leurs capacités dans leur métier militaire. À cet effet, plusieurs auteurs soutiennent 

l’importance de vivre des expériences de maitrise pour favoriser le développement durable 

du sentiment d’efficacité personnelle chez les individus (Bandura, 2019; Duchaine et 

Gaudreau, 2023).  
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5.4.2 La perception de l’efficacité à l’égard de l’utilisation des technologies 

Pour continuer, la majorité des ODI évaluent de façon positive la perception de leur 

efficacité envers la technologie en général. À ce propos, ils se basent sur les expériences 

antérieures, tant sur le plan personnel que sur le plan professionnel, sur les expériences 

vicariantes ainsi que sur les états physiologiques et émotionnels pour réaliser cette 

évaluation.  

En ce qui concerne l’unique perception négative, il est possible que l’absence 

d’expériences de succès avec les technologies ait amoindri la perception de l’efficacité 

personnelle chez une ODI. Comme le précise Bandura (2019), le manque d’expériences de 

succès peut nuire au développement de l’efficacité personnelle, ce qui pourrait expliquer ces 

résultats. De plus, les données suggèrent que les expériences vicariantes aient contribué 

négativement au développement de l’efficacité personnelle avec les technologies. Enfin, la 

motivation et le manque de motivation et d’intérêt sont les états émotionnels qui reviennent 

pour les participants ODI, alors que le rôle de la motivation est primordial pour que les 

individus s’engagent, selon Bandura (2019). De surcroît, les concepts de motivation et 

d’efficacité personnelle soutiennent que les croyances d’un individu en ses capacités jouent 

un rôle majeur dans ses performances et dans son engagement (Galand et Vanlede, 2004). 

5.5 LA PERCEPTION D’EFFICACITE DES ODI A L’EGARD DES TECHNOLOGIES 
EDUCATIVES  

Dans l’objectif de dégager la perception des ODI à l’égard de leur sentiment 

d’efficacité personnelle lors de l’intégration des technologies éducatives dans la formation 

des FAC et du soutien des instructeurs, les expériences rapportées par les ODI sont une fois 

de plus mises en relation avec le concept du sentiment d’efficacité personnelle de Bandura 

(2019). Il ressort que les perceptions des ODI en ce qui concerne les environnements 

technopédagogiques varient de façon importante entre les individus. D’ailleurs, les données 

suggèrent que les ODI ayant une perception positive de leurs capacités à remplir leurs 

fonctions professionnelles liées à leur rôle dans les établissements de formation n’ont pas 
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nécessairement une perception positive envers l’intégration et de l’utilisation des 

technologies éducatives dans ces mêmes fonctions. De surcroît, le même constat s’applique 

en ce qui concerne les perceptions des ODI quant à l’utilisation de la technologie en général 

et celle de la technologie éducative dans les FAC, ce qui converge avec le modèle de Bandura 

(2019). À ce sujet, celui-ci souligne la nature spécifique de l’évaluation d’efficacité, 

signifiant qu’un individu ayant un sentiment d’efficacité personnelle élevé face aux tâches 

éducatives n’aura pas nécessairement la même évaluation de ses capacités à inclure les 

technologies en contexte de formation. Afin de mieux comprendre les représentations que les 

ODI se font de leurs capacités à utiliser les technologies éducatives, les quatre sources 

d’information sont discutées dans les sections suivantes. 

5.5.1 Au regard des expériences antérieures 

D’abord, les ODI rapportant des expériences antérieures positives avec les 

technologies éducatives sont davantage motivés à les réutiliser, ce qui est cohérent avec les 

écrits scientifiques (Bandura, 2019; Holden et Rada, 2011; Lecomte, 2004). En effet, on 

dénote plusieurs expériences professionnelles positives, dans divers contextes, celles-ci ayant 

le potentiel de favoriser le développement du sentiment d’efficacité personnelle envers les 

environnements technopédagogiques. Toutefois, ces expériences positives des ODI à l’égard 

des technologies éducatives proviennent davantage d’expériences vécues à l’extérieur des 

FAC, ou alors qu’ils étaient au sein d’un autre métier avant de devenir ODI. Ainsi, il semble 

que les expériences professionnelles concernant le soutien des instructeurs lors de 

l’intégration et de l’utilisation des environnements technopédagogiques en tant qu’ODI sont 

plutôt rares. Alors que les expériences antérieures sont considérées comme étant la source la 

plus influente sur le sentiment d’efficacité personnelle (Bandura, 2019), leur absence peut 

nuire au développement du sentiment d’efficacité personnelle des ODI quant aux 

environnements technopédagogiques.  

D’une part, les ODI n’ont pas toujours la chance d’être impliqués dans l’intégration 

des technologies éducatives ou dans l’encadrement des instructeurs qui les utilisent, limitant 
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ainsi les expériences à l’égard de ces dispositifs. D’autre part, il semble que certains 

établissements ne tirent pas toujours avantage de l’expertise des ODI lorsqu’il est question 

d’évaluer la méthode d’instruction à privilégier, réduisant potentiellement l’impact des 

approches innovantes sur la qualité de la formation, ce qui corrobore avec les recherches de 

Martin (2024) et de Parkinson (2022). Dans le même ordre d’idées, les ODI qui rapportent 

des expériences négatives auraient moins envie de tenter l’expérience à nouveau et d’innover 

dans leurs pratiques éducatives, ce qui est aussi cohérent avec la littérature (Bandura, 2019; 

Gaudreau et al., 2012). À ce sujet, les données soulèvent la résistance rencontrée par certains 

ODI au sujet de l’intégration des technologies éducatives au sein de leur établissement de 

formation, ce qui les porte parfois à se limiter au développement de formations employant 

des méthodes plus traditionnelles. Bien que cette réalité ne semble pas être omniprésente 

chez les participants ODI, cet élément semble cohérent avec le manque de soutien 

institutionnel à l’utilisation des technologies et du manque d’ouverture aux changements 

organisationnels rapportés plus tôt par les instructeurs. À l’instar des résultats de Jarmasz et 

Martin (2018), l’existence d’une multitude d’obstacles subsiste, entravant l’adoption et 

l’utilisation des outils technopédagogiques à leur plein potentiel au sein du système de 

formation des FAC.  

Pour continuer, les ODI vivent eux aussi des expériences insatisfaisantes en lien avec 

les cinq dimensions élaborées par Martin et al. (2021), soit : 1) la technologie en soi, 2) les 

processus liés à l’adoption et à la mise en œuvre de la technologie, 3) l’administration 

organisationnelle, 4) l’environnement et la culture organisationnelle, ainsi que 5) les 

caractéristiques des intervenants de la formation. À ce propos, il est envisageable de croire 

que les expériences négatives vécues par ce groupe de participants peuvent encore ici abaisser 

l’évaluation qu’ils font de leur efficacité envers les environnements technopédagogiques. 

Cependant, les tâches associées au rôle professionnel des ODI suggèrent qu’ils pourraient 

être en mesure d’exercer une influence sur certaines sous-catégories constituant chacune des 

dimensions déterminantes de l’adoption et de l’utilisation des technologies éducatives au sein 

du système de la formation. En effet, en tant qu’experts des programmes de formation, 

d’éducation et de perfectionnement professionnel des FAC, les ODI demeurent susceptibles 
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d’influencer le choix de la technologie éducative à privilégier, les processus liés à son 

adoption et à sa mise en œuvre, son administration, l’environnement et la culture 

organisationnelle, ainsi que les intervenants de la formation. Cependant, comme rapporté par 

les études de Martin (2024) et de Parkinson (2022), ce n’est pas toujours le cas et des 

recherches ultérieures pourraient approfondir ces constats, dans le but d’identifier des 

explications et de proposer des pistes d’intervention fondées. 

En outre, il est pertinent de remarquer que les ODI vivent peu d’expériences de 

formation et d’apprentissage à l’égard de la technopédagogie au sein des FAC. Toutefois, les 

ODI développent leurs connaissances à ce sujet au sein des programmes universitaires de 

premier et de deuxième cycle, ou bien lors d’autoformation motivée par la curiosité des 

individus. Alors qu’il est reconnu que la formation est un facteur déterminant dans le 

développement du sentiment d’efficacité personnelle d’un individu (Duchaine et Gaudreau, 

2023), il est possible que ces activités de formation professionnelle, académiques ou 

autonomes, contribuent à rehausser les perceptions d’efficacité personnelle à l’égard des 

environnements technopédagogiques.   

5.5.2 Au regard des expériences vicariantes 

Ensuite, les données de cette recherche conduisent à penser que les ODI ont peu 

d’occasions d’observer d’autres collègues ODI lors de leur implication avec les 

environnements technopédagogiques et qu’ils manquent de modèles pratiques. Une 

explication plausible à cela pourrait être que les ODI œuvrant dans les établissements de 

formation sont souvent les seuls représentants de leur métier et qu’ils se retrouvent ainsi 

isolés de leurs collègues ODI. Toutefois, il apparait que certains ODI profitent tout de même 

de moments d’observation active des instructeurs lorsqu’ils utilisent les technologies 

éducatives. Bien qu’il soit possible que les ODI acquièrent certaines connaissances dans de 

telles situations, la comparaison des capacités entre ODI et instructeurs ne peut se traduire en 

indicateurs significatifs d’efficacité personnelle (Bandura, 2019). En effet, ces deux groupes 
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ne possèdent pas les mêmes rôles professionnels au sein de l’organisation et leurs objectifs 

de performance diffèrent significativement.  

 

Or, les données suggèrent toutefois qu’il existe quelques rares occasions de partages 

d’expériences entre ODI, particulièrement dans des contextes de développement 

professionnel (tel que lors de symposiums et de conférences) ou lors de rencontres sociales. 

Ainsi, il est possible de penser que ces occasions de partage d’expériences entre collègues 

peuvent contribuer au développement du sentiment d’efficacité personnelle des ODI 

relativement aux technologies éducatives. Afin de créer davantage d’expériences vicariantes 

pour les ODI, il est possible que l’ajout de rencontres de collaboration et de partage 

d’expériences avec les technologies éducatives puisse favoriser les expériences 

d’apprentissage de comportements, de stratégies et d’approches efficaces. En plus de 

contribuer au développement du sentiment d’efficacité personnelle des ODI envers les 

environnements technopédagogiques, ces occasions de partage pousseraient les ODI à 

adopter une attitude plus positive envers celles-ci et à persévérer malgré les contraintes. Ces 

résultats rejoignent les propos de Poellhuber et Michelot (2023), selon lesquels les 

communautés de pratiques et d’apprentissage et le partage d’expérience ont des effets 

significatifs sur le sentiment d’efficacité personnelle. 

5.5.3 Au regard de la persuasion verbale 

En ce qui concerne la persuasion verbale chez les ODI, cette persuasion se manifeste 

de deux façons, soit en provenant du leadership en place ou par les pairs. D’abord, les ODI 

reçoivent des encouragements de la part de l’équipe de leadership pour intégrer les 

technologies éducatives dans la formation militaire, sous forme de suggestion de lectures et 

d’opportunités de développement professionnel. Cependant, la présence d’une pression quant 

à l’intégration des technologies éducatives se fait encore sentir, sans pour autant être perçue 

comme des ordres formels. Dans ces cas, il semble que ni les besoins réels des ODI ni les 

obstacles présents dans l’organisation concernant l’adoption des environnements 

technopédagogiques ne soient pris en considération lors de ces demandes. Même si ces 
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encouragements proviennent de personnes significatives pour l’individu (p. ex., un supérieur 

hiérarchique), il appert que les attentes sont considérées comme irréalisables ou qu’elles ne 

tiennent pas compte de la réalité des ODI dans leur contexte professionnel. Comme souligné 

plus tôt, la persuasion verbale a le pouvoir d’influencer la perception d’efficacité des 

individus lorsque les attentes se situent à l’intérieur des limites réalistes (Bandura, 2019). Qui 

plus est, les données suggèrent un certain découragement ou même une fatigue chez les ODI 

concernés, et ces états émotionnels seront abordés dans la prochaine section.  

Ensuite, il existe une absence d’encouragements ou de lignes directrices à suivre pour 

certains ODI en ce qui concerne l’adoption et l’utilisation des technologies éducatives dans 

la formation militaire qu’ils développent ou supervisent. À cet effet, il est possible que la 

réticence de certains milieux envers l’innovation des stratégies pédagogiques en place 

explique la raison pour laquelle les ODI ne reçoivent aucun encouragement quant à 

l’adoption des technologies éducatives. Comme le suggère Bandura (2019), la persuasion 

verbale à elle seule ne peut accroitre l’efficacité perçue d’un individu, mais les 

encouragements demeurent tout de même pertinents pour soutenir un changement. Cela est 

d’autant plus important au sein d’une organisation, comme les FAC, qui désire s’approprier 

davantage la technopédagogie au sein de son système de la formation.  

En ce qui concerne les encouragements provenant des ODI, leurs fonctions 

professionnelles les portent davantage à conseiller les instructeurs lors de l’intégration et de 

l’utilisation des environnements technopédagogiques. À cet effet, Déri (2022) suggère que 

les conseils et les encouragements donnés entre pairs agissent comme des catalyseurs du 

développement de leur sentiment d’efficacité personnelle, en partant du principe qu’ils 

assument ce rôle après avoir atteint un certain niveau de compétence. Dans le cas de la 

présente recherche, cette dynamique survient entre instructeurs et ODI, impliquant des 

membres de niveaux hiérarchiques différents. Malgré cela, il est possible que les conseils et 

encouragements rehaussent le sentiment d’efficacité des ODI, étant donné qu’ils œuvrent 

tous les deux dans un contexte similaire et que la tâche principale des ODI est de soutenir les 

instructeurs dans leurs fonctions professionnelles.  
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5.5.4 Au regard des états physiologiques et émotionnels 

Ensuite, les données relèvent très peu de contraintes physiques liées aux tâches 

professionnelles des ODI à l’égard des environnements technopédagogiques. En revanche, 

les états émotionnels évoqués par les ODI sont similaires à ceux rapportés plus tôt par les 

instructeurs. Toutefois, la nervosité et le stress rapportés par les ODI ne semblent pas perçus 

de façon aussi positive que pour les instructeurs; ces états émotionnels viendraient plutôt 

miner la perception d’efficacité (Lefebvre et Thibodeau, 2015). Également, compte tenu de 

leurs fonctions professionnelles, les attentes d’expertise envers les ODI diffèrent de celles 

des instructeurs, car il est attendu d’eux qu’ils agissent davantage comme conseillers auprès 

de ces derniers. Bien qu’il soit bien reconnu que les réponses au stress diffèrent entre les 

individus (Lupien, 2020), il est possible que ces attentes d’expertise pédagogique apportent 

un défi supplémentaire pour les ODI, car ils doivent également conseiller et soutenir les 

instructeurs lors de l’adoption et de l’utilisation des environnements technopédagogiques. 

Ensuite, tout comme les instructeurs, les états émotionnels négatifs éprouvés par les ODI 

seraient aussi liés aux obstacles entravant l’adoption et l’utilisation des technologies 

éducatives (Martin et al., 2021), entrainant ainsi un risque accru d’expériences négatives pour 

l’ensemble des intervenants de la formation. Encore ici, il est pertinent de rappeler que les 

ODI ne se sentent pas en mesure d’exercer un contrôle sur les catégories constituant les 

dimensions abordées.  

Tout compte fait, les perceptions des ODI à l’égard de leur sentiment d’efficacité 

personnelle face aux environnements technopédagogiques varient de façon importante entre 

les individus. Cependant, la majorité d’entre eux ont une perception positive de leurs 

capacités à accomplir leurs tâches professionnelles au sein des établissements de formation 

des FAC, mais aussi envers l’utilisation des technologies dans un contexte hors formation. 

Ces constats semblent corroborer la théorie de Bandura (2019), qui rappelle la nature 

spécifique de l’évaluation d’efficacité personnelle.  

Il a été question à quelques reprises dans ce chapitre du contrôle ou de l’influence de 

celui-ci sur les actions des participants à cette recherche doctorale. Alors que Lecomte (2004) 
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suggère que le contrôle qu’un individu exerce sur une situation influence les efforts déployés 

pour mener à bien celle-ci, il est possible que le locus de contrôle (interne et externe à 

l’individu) permette de mieux comprendre la perception des participants à l’égard de leur 

efficacité à utiliser et à intégrer les environnements technopédagogiques dans la formation 

militaire. Ainsi, la section suivante s’attardera à l’exploration de la notion de locus de 

contrôle et à sa possible influence sur le sentiment d’efficacité personnelle des participants à 

cette recherche doctorale. 

5.6 LE LOCUS DE CONTROLE ET LA PERCEPTION DE L’EFFICACITE PERSONNELLE 

Selon DiGregorio et Liston (2018), le concept du sentiment d’efficacité personnelle 

serait étroitement lié à celle du locus de contrôle, car le rôle que prend l’individu dans la 

construction de sa vie peut influencer la perception de sa capacité à façonner ses actes. 

Introduit par le psychologue Julian Rotter (1966), le concept théorique du locus de contrôle 

se divise en fonction de facteurs internes et externes à l’individu. Repris par Bandura (1986) 

dans sa théorie sociocognitive, le locus de contrôle suggère que le comportement d’un 

individu serait influencé par la manière dont il perçoit l’origine des évènements, qu’il attribue 

soit à ses propres actions qu’il maitrise, soit à des forces externes incontrôlables. Si l’on 

applique ce concept au contexte de cette recherche, le degré de contrôle perçu par 

l’instructeur ou l’ODI face à une situation influencerait ses pratiques pédagogiques et 

professionnelles, particulièrement au sein de tâches qui apparaissent complexes. Dans ce cas-

ci, les expériences négatives liées à l’état de service de l’équipement ainsi qu’au niveau de 

fidélité seraient perçues comme étant hors du contrôle des participants, diminuant ainsi la 

satisfaction et la motivation vis-à-vis de leurs tâches. Qui plus est, Bandura (2019) avance 

que la perception du contrôle par les processus motivationnels serait un modulateur de 

l’intérêt et de la motivation des individus lorsqu’ils rencontrent des difficultés face à une 

tâche. Alors que le rôle de la motivation est primordial pour que les individus s’engagent, il 

peut s’avérer pertinent de réfléchir davantage aux stratégies individuelles et 
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organisationnelles susceptibles de rehausser le locus de contrôle des instructeurs et des ODI 

en contexte de formation avec les technologies éducatives. 

5.7 MISE EN RELATION DES CONSTATS DES INSTRUCTEURS ET DES ODI 

Avant d’aller plus loin, il est important de rappeler que la façon dont les quatre sources 

d’information sont traitées cognitivement ainsi que le poids de leur impact sur l’évaluation 

du sentiment d’efficacité personnelle varient en importance, selon le domaine de 

fonctionnement (Bandura, 2019). De plus, les règles d’intégration utilisées par les individus 

varient également d’une personne à l’autre et certains facteurs peuvent être fiables quant à la 

perception de l’efficacité personnelle chez une personne, alors que d’autres utiliseront une 

pondération totalement différente pour former leur jugement d’efficacité.  

Comme décrit plus tôt dans cette thèse, le concept de sentiment d’efficacité 

personnelle est basé sur la nature de l’agentivité humaine, selon laquelle les individus sont 

des agents actifs de leur propre vie, en exerçant un contrôle et une régulation de leurs actes 

ainsi qu’une influence directe sur les êtres et les évènements. Selon Bandura (2019), 

l’influence réciproque qu’exercent les quatre variables peut être plus ou moins importante, 

et leur impact peut varier selon les circonstances et les activités. Ainsi, elles n’interviennent 

pas toujours de façon égale, tel un système en équilibre, mais opèrent en interaction, en 

s’influençant réciproquement. D’après ce modèle, il est possible que plus un instructeur a des 

croyances élevées par rapport à sa capacité à utiliser les technologies éducatives au sein de 

ses tâches professionnelles, plus celui-ci soit incité à adopter des comportements positifs lors 

de son utilisation (en persévérant malgré les obstacles rencontrés) et ainsi exercer une 

influence sur son environnement. Au même titre, les facteurs environnementaux peuvent 

aussi exercer un effet sur le comportement de l’individu, ce qui rappelle l’importance 

d’encourager une culture organisationnelle ouverte aux changements et aux pratiques 

innovantes. D’ailleurs, cet effort pourrait être favorisé par le travail des ODI, en tant 

qu’experts des programmes de formation, d’éducation et de perfectionnement professionnel 

des FAC.  
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Cependant, les ODI et les instructeurs des établissements de formation perçoivent 

qu’ils ont très peu d’influence sur le choix de la technologie éducative, sur les processus liés 

à son adoption et à sa mise en œuvre, sur son administration, sur l’environnement et la culture 

organisationnelle ainsi que sur les intervenants de la formation. Alors que les instructeurs ont 

une perception positive de leurs capacités en ce qui concerne la technopédagogie, celle des 

ODI apparait pourtant mitigée. Une interprétation à envisager serait que la perception de 

l’efficacité des ODI envers les technologies éducatives est davantage influencée par le 

manque de contrôle mentionné précédemment qu’elle ne l’est pour les instructeurs. Dans 

cette perspective, le manque de contrôle perçu par les ODI face à cette situation influence 

leurs pratiques, diminuant ainsi la satisfaction et la motivation vis-à-vis de leurs tâches. 

Pourtant, Reid (2017) explique que plusieurs acteurs peuvent contribuer à réduire les 

obstacles à l’adoption des technologies éducatives dans les milieux de formation. Ainsi, il 

peut être pertinent de favoriser l’émergence d’agents de changements au sein des ODI.  

En ce qui concerne les instructeurs, leurs expériences professionnelles négatives avec 

les technologies éducatives n’ont pas eu l’effet escompté sur la perception de leur efficacité 

à les utiliser. Au contraire, ils sont conscients que les obstacles présents dans leur 

environnement apparaissent hors de leur contrôle et rapportent tout de même plusieurs 

expériences de maitrise avec ces outils technologiques. À ce propos, « les performances se 

manifestent toujours dans des contextes comprenant une constellation de facteurs 

susceptibles d’inhiber ou de faciliter les réalisations » (Bandura, 2019, p. 139). D’ailleurs, 

ces facteurs contextuels incluent les obstacles situationnels, l’accès aux ressources et le 

contexte dans lequel l’activité est réalisée. En ce sens, les conditions dans lesquelles les 

instructeurs utilisent les technologies éducatives ont une implication sur la perception 

d’efficacité. Ainsi, des performances modestes réalisées dans des conditions difficiles 

auraient un impact moins significatif sur la perception d’efficacité des instructeurs que si 

elles avaient été réalisées dans des conditions optimales. Alors que les expériences 

antérieures de maitrise conduisent à des jugements d’efficacité plus forts, il est envisageable 

que les instructeurs se basent sur des informations provenant d’autres modes d’influence pour 
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former leur perception d’efficacité personnelle positive à l’égard de l’utilisation des 

environnements technopédagogiques.  

En ce qui concerne les ODI, le manque d’occasions de vivre des expériences positives 

a été évoqué dans le contexte de la formation des FAC. Alors que les expériences de succès 

permettent le développement d’un sentiment d’efficacité élevé et que celui-ci serait un 

facteur favorable dans le processus d’innovation (Gaudreau, 2013), il est possible que les 

expériences antérieures des ODI influencent de façon négative leur perception d’efficacité 

personnelle envers l’utilisation et l’intégration des technologies éducatives et du soutien des 

instructeurs avec celles-ci. 

Cependant, les expériences de formation semblent exercer une influence significative 

sur la manière dont les instructeurs et les ODI intègrent ces outils dans leur pratique, et celles-

ci contribueraient de façon significative au rehaussement de leur sentiment d’efficacité 

personnelle. Alors que ces activités de formation prennent la forme de développement 

professionnel pour les instructeurs, celles des ODI proviennent plutôt d’activités de 

formation universitaire à l’extérieur des FAC. En effet, cette recherche relate peu 

d’expériences de formation professionnelle pour les ODI, bien que l’influence d’un processus 

de développement professionnel sur le développement du sentiment d’efficacité personnelle 

des formateurs soit largement reconnu par la littérature (Duchaine et al., 2024; Gaudreau et 

al., 2012).  

En ce qui concerne les expériences vicariantes, l’observation des collègues et le 

modelage des pratiques lors de l’utilisation des technologies éducatives ont une influence 

positive pour les instructeurs, ce qui pourrait contribuer au développement de leur efficacité 

personnelle à l’égard de l’utilisation des environnements technopédagogiques. Inversement, 

les ODI n’auraient pas ces opportunités et manqueraient de modèles pratiques. À ce propos, 

il est couramment accepté que les activités de modelage et d’observation active ont le 

potentiel de générer des occasions enrichissantes, de favoriser la réflexion introspective de 

leur pratique et d’influencer positivement leur sentiment d’efficacité personnelle des 

individus (Dionne et al., 2015). Contrairement aux instructeurs, les ODI se retrouvent 
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rarement en présence d’autres ODI dans les établissements de formation des FAC, ce qui 

rarifie les opportunités d’expériences vicariantes pour eux. Afin de rehausser la perception 

de l’efficacité personnelle des ODI à l’égard des technologies éducatives, il conviendrait de 

multiplier les expériences vicariantes, de manière à favoriser les activités de modelage et 

d’observation active entre ODI.  

Comme expliqué plus tôt, les encouragements reçus par les supérieurs et les pairs 

peuvent rehausser le sentiment d’efficacité personnelle des instructeurs et des ODI. 

Cependant une différence significative entre les deux groupes de participants existe : alors 

que les ODI ne se sentent pas toujours encouragés à intégrer les technologies éducatives dans 

la formation militaire, pour différentes raisons. Aussi, il semble important pour les 

instructeurs et certains ODI de partager des conseils et de prodiguer des encouragements à 

l’égard de l’utilisation des environnements technopédagogiques. Alors que les formes de 

persuasion verbale provenant de l’individu même sont très peu répertoriées dans la littérature 

portant sur le sentiment d’efficacité personnelle, il est possible que cette volonté de partage 

puisse renforcer la perception d’efficacité personnelle des individus offrant des conseils à 

leurs pairs. En effet, il est envisageable que ceux-ci aient préalablement atteint un certain 

niveau de compétence à la suite d’expériences antérieures positives envers les technologies 

éducatives et qu’ils se sentent aptes à les intégrer dans leurs pratiques. Cependant, les deux 

groupes de participants ont relaté des expériences de persuasion verbale provenant de 

supérieurs hiérarchiques, alors que les attentes étaient considérées comme irréalistes. Or, ces 

expériences pourraient avoir un effet négatif sur l’efficacité perçue des ODI, sans toutefois 

exercer une influence aussi marquée sur la perception d’efficacité des instructeurs quant à 

l’adoption et à l’utilisation des environnements technologiques. Néanmoins, il convient de 

rappeler que la persuasion verbale, à elle seule, ne suffit pas à augmenter l’efficacité perçue 

d’un individu. Elle reste toutefois un levier pertinent pour encourager le changement dans 

une organisation qui souhaite intégrer davantage la technopédagogie dans son système de 

formation.  
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Puis, il est utile d’indiquer que les états physiologiques ne semblent pas exercer un 

effet significatif sur les perceptions d’efficacité des participants. En effet, alors que les ODI 

semblent vivre très peu de contraintes physiques liées à leurs tâches professionnelles au sein 

des environnements technopédagogiques, les états physiques inconfortables rapportés par les 

instructeurs ont peu d’influence sur ces derniers. À ce sujet, certains réalisent que les états 

physiques ressentis demeurent plus confortables que ce que l’équipement réel pourrait offrir. 

Dans cette perspective, il est possible que la comparaison entre les deux environnements 

puisse atténuer les aspects négatifs des environnements technopédagogiques et ainsi exercer 

une influence moindre sur la perception d’efficacité lors de leur utilisation.   

En ce qui concerne les états psychologiques, des constats différents découlent des 

deux groupes de participants. Alors que les instructeurs et les ODI rapportent des états 

émotionnels similaires, ceux-ci ont une influence variable sur les deux groupes de 

participants. En effet, certaines émotions, telles que le stress et la frustration, ne semblent pas 

exercer une influence importante sur la perception des instructeurs, mais ce ne serait pas le 

cas pour les ODI. À cet effet, ces mêmes états émotionnels peuvent influencer de façon 

négative la perception des ODI. Encore une fois, une piste d’interprétation pourrait être que 

les attentes d’expertise envers les ODI, dues à leurs fonctions professionnelles, auraient une 

influence en ce qui a trait à leur réponse aux états émotionnels négatifs. Dans le même ordre 

d’idées, la théorie du locus de contrôle pourrait être une explication plausible, alors qu’elle 

suggère que le comportement d’un individu est influencé par la manière dont il perçoit 

l’origine des évènements, attribués soit à ses propres actions qu’il maitrise (locus de contrôle 

interne), soit à des forces externes incontrôlables (locus de contrôle externe). Dans ce cas-ci, 

le manque de contrôle perçu par les ODI face aux différents obstacles liés aux technologies 

éducatives pourrait exercer une influence négative sur leur perception d’efficacité. À son 

tour, ce faible sentiment d’efficacité pourrait les rendre plus vulnérables au stress, ce qui 

pourrait aggraver leur incapacité à surmonter les obstacles. Selon Dessibourg (2018), un 

sentiment d’efficacité personnelle élevé agit comme un facteur protecteur contre le stress, 

permettant de mieux faire face aux défis. Ainsi, les perceptions et les obstacles s’influencent 

mutuellement, créant un cycle qu’il faut comprendre afin d’intervenir efficacement. À 
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l’instar de Bandura (2019), il est possible qu’un renforcement du sentiment d’efficacité 

personnelle puisse briser ce cycle et engager une dynamique positive, où la confiance accrue 

permet de percevoir des obstacles comme des défis à relever, d’influencer les décisions et les 

actions des individus, renforçant encore cette efficacité perçue.  

En somme, les perceptions négatives des ODI à l’égard des technologies éducatives 

découlent possiblement d’un manque d’opportunités de vivre des expériences de maitrise 

active des technologies éducatives des FAC, que ce soit par le biais de développement 

professionnel axé sur leur utilisation au sein de l’organisation ou à partir d’expériences 

actives sur le terrain. De plus, les ODI pourraient également profiter d’activités 

collaboratives, susceptibles de soutenir l’apprentissage par la réflexion sur les pratiques et 

les échanges d’idées. En effet, les ODI vivent très peu d’expériences d’observation et de 

modelage, limitant ainsi les opportunités de se comparer et d’initier une réflexion sur leurs 

propres pratiques avec les environnements technopédagogiques. 

5.8 THEME EMERGENT : L’INTELLIGENCE ARTIFICIELLE GENERATIVE 

Au cours de cette recherche, l’intelligence artificielle générative s’est intégrée au cœur 

des environnements de formation à tous les niveaux, militaires ou civils. Afin de mieux 

comprendre l’impact perçu de celle-ci au sein des établissements de formation des FAC, les 

participants ont été questionnés à propos de leurs connaissances sur l’intelligence artificielle 

générative et sur l’utilisation de cette dernière dans leurs fonctions professionnelles, à présent 

et dans le futur.   

5.8.1 Les connaissances des participants à propos de l’intelligence artificielle 
générative 

Étant donné l’attention médiatique accordée à ce sujet, les données indiquent que les 

participants ont tous une connaissance générale de l’intelligence artificielle générative, mais 

à des niveaux différents. Alors que la majorité a évoqué les capacités des robots 
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conversationnels (tels que ChatGPT), cette recherche ne relève pas de différences majeures 

entre les connaissances des instructeurs et celles des ODI à ce sujet.  

Il est ressorti que la Stratégie d’intelligence artificielle du MDN et des FAC 

(Gouvernement du Canada, 2024c), est méconnue. Au début de l’année 2024, le MDN et les 

FAC ont publié leur Stratégie d’intelligence artificielle, dans le but de « fournir une vision et 

une orientation relatives au développement et à l’intégration de l’IA et de systèmes 

décisionnels automatisés au sein de l’Équipe de la Défense » (p. 1). Dans ce document, 

l’intelligence artificielle est définie comme étant « la capacité d’un ordinateur de faire des 

choses qui sont normalement associées au processus cognitif, comme le raisonnement, 

l’apprentissage et l’auto-amélioration » (p. 4). Bien que la formation militaire ne soit pas la 

priorité de cette politique, elle reconnait tout de même le faible niveau de littératie numérique 

et des compétences en intelligence artificielle des membres des FAC, et souligne 

l’importance de la formation à ce propos. En ce sens, le MDN et les FAC souhaitent d’abord 

déterminer les habiletés et les compétences nécessaires dont leurs membres militaires auront 

besoin pour comprendre et utiliser efficacement ces nouvelles technologies. De plus, cette 

publication évoque l’importance de la mise en place d’un perfectionnement continu pour les 

membres du personnel, visant à aider ces derniers à « suivre le rythme du développement de 

l’intelligence artificielle en dehors de l’organisation, d’accélérer l’acquisition d’une expertise 

et permettre aux membres d’évoluer dans leur carrière et de s’adapter à de nouveaux rôles à 

l’avenir » (p. 21). 

Dans le même sens, il semble que la majorité des établissements de formation 

militaires n’aient pas été mis à jour leurs règlements reliés aux inconduites académiques, 

même après l’émergence des générateurs de textes. À cet effet, le gouvernement canadien a 

également publié un Guide sur l’utilisation de l’intelligence artificielle générative 

(Gouvernement du Canada, 2024b), à l’intérieur duquel les principes de responsabilité et de 

transparence quant aux outils de l’intelligence artificielle générative sont mis de l’avant, en 

plus d’identifier les défis et les risques liés à son utilisation. De plus, le guide encourage les 

employés fédéraux à rechercher une formation sur l’utilisation efficace des outils 
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d’intelligence artificielle générative, afin de prendre conscience de leurs forces et de leurs 

limites. Alors que ce document semble totalement méconnu, il est possible que le court délai 

entre la publication de ce dernier et les entretiens avec les participants ne leur ait pas permis 

de se familiariser avec son contenu. De ce fait, il est envisageable que les connaissances 

actuelles des participants aient évolué depuis la fin de la collecte de données.  

5.8.2 L’utilisation actuelle de l’intelligence artificielle générative dans les 
établissements de formation militaire 

En ce qui concerne l’utilisation que font les instructeurs et les ODI de l’intelligence 

artificielle générative, celle-ci est limitée. Pour les deux groupes de participants, cette 

utilisation se limite aux modèles génératifs de contenu pour produire des idées, des textes et 

des images, ou pour effectuer des traductions et des révisions de documents.  

Puis, la notion d’éthique et de sécurité dans l’utilisation des outils de l’intelligence 

artificielle a été soulevée. En effet, le contexte particulier des FAC implique parfois la 

confidentialité des documents et des opérations, et l’utilisation de ces outils peuvent présenter 

des risques pour la sécurité et l’intégrité de l’institution et de son personnel. Cependant, une 

minorité de participants ont mentionné ces aspects, ce qui peut soulever quelques 

préoccupations à l’égard des risques liés à une utilisation mal informée des outils disponibles.  

5.8.3 Les perspectives d’utilisations futures de l’intelligence artificielle générative 
dans la formation militaire 

En ce qui concerne les perspectives d’utilisations futures de l’intelligence artificielle 

générative dans la formation militaire, les participants partagent une même vision, selon 

laquelle celle-ci pourrait constituer une aide complémentaire précieuse, notamment en 

automatisant certaines tâches ou en générant des images ou du contenu d’entrainement. De 

plus, des ODI ont évoqué le potentiel de l’intelligence artificielle générative pour améliorer 

la personnalisation de l’apprentissage et offrir un soutien plus efficace dans la gestion des 

informations et des procédures. À titre d’exemple, certains suggèrent que l’intelligence 

artificielle générative pourrait compléter l’analyse de données d’entrainement, telles que les 
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critiques de fin de cours ou la correction des évaluations. De plus, les instructeurs et les ODI 

envisagent l’utilisation des outils générateurs de contenu pour la création « intelligente » de 

scénarios, basés sur le parcours d’apprentissage des étudiants.  

Au final, bien que les participants partagent une vision commune de l’intégration 

future des outils d’intelligence artificielle générative, ils demeurent tout de même conscients 

que l’acceptation généralisée de la part de l’organisation et l’intégration complète de ses 

capacités au sein des FAC pourraient encore prendre du temps. De surcroît, les participants 

sont d’accord à propos du fait que l’intelligence artificielle générative ne peut remplacer les 

experts de leur domaine et que l’utilisation de ses capacités doit se faire avec une approche 

complémentaire, comme le suggèrent le MDN et les FAC dans leur Stratégie d’intelligence 

artificielle (Gouvernement du Canada, 2024c). 

5.9 SYNTHESE DES RESULTATS 

En résumé, les résultats de cette recherche doctorale proposent que tous les participants 

instructeurs ont une perception positive de leur efficacité personnelle envers l’utilisation des 

technologies éducatives. L’analyse des données indique que ceux-ci répondent aux 

caractéristiques suivantes :  

 

1. Ils ont vécu des expériences antérieures positives avec les technologies éducatives au 

sein des FAC. 

2. Ils ont suivi une formation au sein des FAC (et à l’extérieur). 

3. Ils se sentent encouragés et soutenus par leur chaine de commandement pour les 

innovations pédagogiques. Leur milieu accueille bien le changement. 

4. Ils occupent un rôle actif auprès d’autres instructeurs et partagent des conseils pour 

l’utilisation des technologies éducatives. 

5. Ils rencontrent des obstacles face à l’utilisation et à l’intégration des technologies 

éducatives, mais demeurent tout de même motivés vis-à-vis de celles-ci. 
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Ensuite, les résultats indiquent que les perceptions des ODI à l’égard des environnements 

technopédagogiques varient de façon importante entre les individus. Selon leur analyse, les 

ODI qui ont une perception positive de leur efficacité personnelle concernant les technologies 

éducatives répondent aux caractéristiques suivantes :  

 

1. Ils ont vécu des expériences antérieures positives avec les technologies éducatives, 

mais pas nécessairement dans le cadre du métier d’ODI. 

2. Ils ont suivi une formation à l’extérieur des FAC à ce sujet ou font de l’autoformation. 

3. Ils se sentent encouragés et soutenus par leur chaine de commandement pour les 

innovations pédagogiques. Leur milieu accueille bien le changement. 

4. Ils occupent un rôle actif auprès des instructeurs lorsqu’ils utilisent les technologies 

éducatives. 

5. Ils rencontrent des obstacles face à l’utilisation et à l’intégration des technologies 

éducatives, mais demeurent tout de même motivés vis-à-vis de celles-ci. 

 

À l’opposé, les ODI avec une perception moindre de leur efficacité personnelle à l’égard 

des technologies éducatives répondent aux caractéristiques suivantes :  

 

1. Ils n’ont pas eu l’opportunité de vivre des expériences antérieures positives avec les 

technologies éducatives (ils ne sont pas impliqués dans leur intégration ou leur 

utilisation). 

2. Ils n’ont pas vécu d’expériences vicariantes. 

3. Ils ne reçoivent pas d’encouragements de la part de leurs pairs ou de leurs supérieurs 

hiérarchiques ou ces encouragements sont jugés irréalistes. 

4. Leur milieu est réticent envers l’innovation des stratégies pédagogiques en place. 
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5.10 LES LIMITES DE L’ETUDE 

Comme dans toute recherche, les résultats obtenus de la présente étude doivent être 

interprétés en considérant certaines limites. Dans un premier temps, les trois objectifs de cette 

recherche nous ont amenées à privilégier une méthodologie de nature qualitative. Cependant, 

cette orientation méthodologique imposait de comprendre en profondeur des phénomènes 

humains dans toute leur complexité, à travers les expériences et les perceptions des acteurs. 

À l’instar de Mucchielli (1996), « la spécificité fondamentale des méthodes qualitatives vient 

de leur inscription dans le paradigme compréhensif (ou subjectiviste ou interprétatif), c’est-

à-dire de leur parti-pris épistémologique de considérer les phénomènes humains comme des 

phénomènes de sens » (p. 183). Ainsi, en dépit des limites identifiées ci-après, cette recherche 

permet de proposer des pistes d’interprétation au phénomène à l’étude, tout en considérant 

les particularités du contexte militaire.  

D’abord, le choix de l’entretien semi-dirigé comme méthode de collecte de données 

peut s’avérer être une limite de recherche. En effet, la relation qui s’établit entre la chercheuse 

et la personne participante demeure un déterminant de premier ordre de la qualité de 

l’échange et de sa crédibilité (Laroui et De La Garde, 2017). Alors que l’accent a été mis sur 

le respect du principe éthique de la recherche, il est possible que l’existence omniprésente de 

la hiérarchie militaire ait eu une influence sur cette relation. En effet, la subjectivité des 

participants constitue une limite à cette recherche en raison du fait que les participants et la 

chercheuse évoluent dans le même contexte professionnel militaire. De plus, le fait que la 

chercheuse porte un grade supérieur à celui des participants pourrait également avoir 

influencé les réponses recueillies. Par ailleurs, le phénomène de la désirabilité sociale a 

également dû être surveillé de très près, afin d’éviter que les participants succombent au désir 

de dire ce que la chercheuse pourrait vouloir entendre (Laroui et De La Garde, 2017). Afin 

de minimiser ces effets, la chercheuse est demeurée sensible à ces aspects et a mis en place 

certaines mesures supplémentaires lors de la collecte de données, comme indiqué au 

chapitre 3 de cette thèse. De plus, tel que décrit Beaud (2021), les échantillons impliquant 

des volontaires peuvent être constitués de participants partageant des caractéristiques 
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psychologiques particulières, soit le désir de connaître, de plaire, ou ressentant un besoin de 

régler des problèmes et de participer à la solution. 

Ensuite, certaines restrictions géographiques ont imposé une limite additionnelle à 

cette recherche doctorale. De ce fait, la chercheuse n’a pu rencontrer les participants sur leur 

lieu de travail, car ceux-ci étaient localisés d’un bout à l’autre du Canada. Les entretiens en 

vidéoconférence ne permettent pas de lire le non-verbal des participants, ce qui aurait pu 

aider la chercheuse à intervenir différemment selon les signes décelés, entre autres, en posant 

des questions de relance à des moments stratégiques. 

5.11 RECOMMANDATIONS ET PERSPECTIVES DE RECHERCHE FUTURES 

Comme le soulignent Pellerin et al. (2021), le processus d’adoption des 

environnements technopédagogiques demeure complexe et exige une approche réfléchie et 

adaptée pour maximiser les retombées positives dans l’environnement de formation. En 

outre, le concept théorique du sentiment d’efficacité personnelle de Bandura (2019) soutient 

que les individus se basent sur des informations tirées des expériences antérieures, des 

expériences vicariantes, de la persuasion verbale et des états physiologiques et émotionnels 

pour former leur jugement d’efficacité personnelle. À la lumière des résultats de cette 

recherche et des concepts théoriques la guidant, les pistes de recommandation suivantes sont 

proposées : 

Pour les instructeurs :  

1. Favoriser les expériences antérieures au sein des environnements 

technopédagogiques des FAC. Celles-ci peuvent prendre la forme d’expérimentations 

professionnelles ou de sessions de développement professionnel. Ces activités de 

formation devraient être offertes en milieu de pratique. 

2. Favoriser les implications des instructeurs lors du choix de la technologie éducative, 

sur les processus liés à son adoption et à sa mise en œuvre, tel que suggéré par Emond 
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et Durand (2022). À cet égard, les besoins des instructeurs doivent être entendus et 

pris en considération. 

3. Soutenir les opportunités de modelage et d’observation active au sein des 

environnements technopédagogiques. Bien que certains établissements de formation 

reconnaissent les bienfaits de ces expériences de développement, cette pratique 

pourrait être incluse dans les routines du système de formation militaire.  

4. Soutenir le partage d’expériences et la collaboration entre instructeurs, afin de 

favoriser le développement des connaissances et des compétences et l’analyse 

réflexive de leurs pratiques à l’égard des technologies éducatives.  

5. En ce qui concerne les outils d’intelligence artificielle générative, encourager la 

lecture de la Stratégie du MDN et des FAC et du Guide du Gouvernement du Canada. 

Les membres des FAC devraient posséder les connaissances de base, afin de bien 

comprendre les forces et les limites des outils d’intelligence artificielle générative. 

 

Pour les ODI :  

1. Favoriser les expériences antérieures au sein des environnements 

technopédagogiques des FAC, sous forme d’expérimentations professionnelles ou de 

sessions de développement professionnel.  

2. Favoriser leur implication lors du choix de la technologie éducative à privilégier, sur 

les processus liés à son adoption et à sa mise en œuvre, tel que suggéré par Emond et 

Durand (2022). Les ODI demeurent les experts de la formation au sein des FAC et 

pourraient agir comme des agents de changement au sein de l’organisation.  

3. Créer des occasions de modelage et d’observation active. À cet effet, il est possible 

que la création de communautés d’apprentissage ou de pratiques puisse s’avérer être 

une avenue prometteuse, conformément à l’approche de Lave et Wenger (1991). 

4. Favoriser les activités collaboratives entre ODI, susceptibles de soutenir 

l’apprentissage par la réflexion sur les pratiques et l’échange d’idées (p. ex., 

conférences, congrès, symposiums).  
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5. Favoriser un accompagnement, incluant un renforcement et des rétroactions, lorsque 

les ODI se retrouvent au sein d’établissements de formation qui exploitent les 

technologies éducatives. 

6. En ce qui concerne les outils d’intelligence artificielle générative, encourager la 

lecture de la Stratégie du MDN et des FAC et du Guide du Gouvernement du Canada. 

Les ODI devraient acquérir davantage de connaissances à ce sujet, afin d’influencer 

les politiques et les pratiques au sein du système de la formation militaire.  

 

La présente recherche a offert aux participants l’occasion de réfléchir sur l’intégration et 

l’utilisation des environnements technopédagogiques dans les établissements de formation 

des FAC. De plus, l’analyse de ses résultats a mis en lumière le fait que les ODI ne se sentent 

pas en mesure d’exercer une influence sur les cinq dimensions identifiées par Martin et al. 

(2021). Cependant, en tant qu’experts des programmes de formation, d’éducation et de 

perfectionnement professionnel des FAC, les tâches associées à leur rôle professionnel leur 

permettraient d’exercer une influence sur certaines sous-catégories constituant chacune des 

dimensions déterminantes de l’adoption et de l’utilisation des technologies éducatives. Des 

recherches ultérieures pourraient approfondir ces constats, dans le but d’identifier des 

explications et de proposer des pistes d’intervention fondées.  

 Finalement, des recherches sur le sentiment d’efficacité collective des établissements 

de formation militaire pourraient apporter un éclairage complémentaire intéressant. Selon 

Bandura (2019), ce concept revêt une grande importance dans des activités impliquant une 

forte interdépendance : « […] les membres doivent bien fonctionner ensemble pour obtenir 

des résultats de groupe. Ces activités requièrent une forte coordination des rôles et des 

stratégies, une communication efficace, des buts coopératifs, et des ajustements mutuels aux 

performances d’autrui » (p. 722). Dans un contexte tel que celui des FAC, où l’aspect 

collectif est constamment mis de l’avant, l’exploration du sentiment d’efficacité collective 

permettrait d’approfondir l’interprétation sous un autre angle lorsqu’il est question d’intégrer 

et de maximiser les retombées positives des technologies éducatives dans la formation 

militaire. 



 

 

CONCLUSION 

Les chapitres précédents ont permis de mettre en lumière la problématique de cette 

recherche doctorale, de mobiliser les concepts théoriques pertinents et de décrire et de 

justifier les choix méthodologiques. Ensuite, les résultats ont été présentés et discutés, en les 

mettant en relation avec le cadre théorique de cette recherche. La conclusion permettra de 

faire une réflexion sur l’ensemble des chapitres de cette thèse, en s’attardant à l’analyse de 

ses résultats et de leurs liens avec les aspects théoriques et méthodologiques de cette étude.   

Cette recherche visait à dégager la perception qu’ont les instructeurs des FAC à l’égard 

de leur sentiment d’efficacité personnelle lors de l’utilisation des environnements 

technopédagogiques. Elle proposait aussi de dégager la perception qu’ont les ODI à l’égard 

de leur sentiment d’efficacité personnelle lors du soutien aux instructeurs pour l’intégration 

et l’utilisation des environnements technopédagogiques. Ces deux objectifs ont permis de 

mieux comprendre la perception d’efficacité des principaux intervenants des établissements 

de formation militaire à l’égard des environnements technopédagogiques.  

Afin de mieux saisir les perceptions d’efficacité des participants, le troisième objectif 

était d’identifier les sources d’influence du sentiment d’efficacité personnelle chez les 

instructeurs et les ODI. Selon Bandura (2019), le sentiment d’efficacité personnelle tire ses 

origines de l’interprétation de quatre sources d’information distinctes, soit les expériences 

antérieures, les expériences vicariantes, la persuasion verbale ainsi que les états 

physiologiques et émotionnels. Selon cette théorie sociocognitive, la croyance des individus 

en leur efficacité détermine la manière dont ils ajustent leur comportement pour faire face à 

l’adversité et pour atteindre les résultats souhaités. Dans un processus de changement des 

pratiques éducatives, comme l’intégration des environnements technopédagogiques dans la 

formation militaire, le sentiment d’efficacité personnelle s’avère être une variable critique 

dans le processus d’innovation (Bandura, 2019). D’ailleurs, de nombreuses recherches 
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mettent en lumière la relation entre le sentiment élevé d’efficacité personnelle et l’intégration 

positive de la technopédagogie (Abbitt, 2011; Abbitt et Klett, 2007; Deaudelin et al., 2002; 

Garry et al., 2011; Holden et Rada, 2011; Kulviwat et al., 2014; Kwon et al., 2019; Paraskeva 

et al., 2008).  

Afin de répondre aux objectifs de cette recherche, l’approche méthodologique de type 

qualitatif/interprétatif a permis à la chercheuse de mieux comprendre la perception que les 

participants ont de leur efficacité personnelle à l’égard de l’intégration et de l’utilisation de 

la technopédagogie dans la formation militaire. En ce sens, cette étude a été menée dans le 

milieu naturel des participants, ce qui a permis une contextualisation du phénomène à l’étude 

(Savoie-Zajc, 2018a). Le milieu de la formation des FAC étant un contexte particulier, 

l’accès privilégié de la chercheuse à l’expérience de l’autre a permis d’approfondir 

l’interprétation de la réalité des participants à la recherche. 

Il ressort de cette thèse que les instructeurs ont une perception positive de leurs 

capacités à l’égard de la technopédagogie, tandis que celle des ODI apparait mitigée. 

Parallèlement, l’interprétation de leurs expériences associées aux quatre sources 

d’information a permis d’approfondir les représentations que les participants se font de leurs 

capacités à intégrer et à utiliser les technologies éducatives. Même si les résultats rapportent 

diverses expériences antérieures positives chez les participants, il ressort de l’analyse que les 

expériences négatives avec les technologies éducatives affecteraient peu la perception 

d’efficacité des instructeurs. En ce qui concerne les ODI, les résultats suggèrent qu’ils n’ont 

pas toujours la chance d’être impliqués dans l’intégration des technologies éducatives ou 

dans l’encadrement des instructeurs utilisant celles-ci, ce qui pourrait nuire au 

développement de l’efficacité personnelle des ODI. Puis, l’analyse a mis en évidence 

plusieurs occasions d’expériences vicariantes chez les instructeurs, mais celles-ci s’avèrent 

plutôt rares chez les ODI. En ce qui concerne la persuasion verbale, des exemples provenant 

des individus eux-mêmes ont été rapportés chez des participants des deux groupes, suggérant 

un rehaussement de leur perception d’efficacité personnelle à l’égard des environnements 

technopédagogiques. De plus, les résultats de cette recherche ont mis en lumière la persuasion 
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verbale provenant de supérieurs hiérarchiques, laquelle prend parfois la forme d’ordres 

formels. Alors que ce type de persuasion est peu répertorié dans la littérature portant sur le 

sentiment d’efficacité personnelle, l’analyse indique un effet négatif sur la perception 

d’efficacité des ODI, mais suggère une force d’effet moins importante quant à la perception 

d’efficacité des instructeurs à l’égard de l’adoption et de l’utilisation des environnements 

technologiques. Enfin, les instructeurs et les ODI ont rapporté des états émotionnels 

similaires, mais les résultats suggèrent que ces états ont une influence différente sur les 

perceptions d’efficacité des participants. Bien que certaines émotions, telles que le stress et 

la frustration, ne semblent pas exercer une influence significative sur la perception des 

instructeurs à l’égard de l’usage des environnements technopédagogiques, les résultats 

proposent que ces mêmes états émotionnels influencent de façon négative la perception des 

ODI. 

Ensuite, l’analyse des résultats de la recherche doctorale montre que les instructeurs et 

les ODI des établissements de formation considèrent qu’ils exercent peu d’influence sur le 

choix de la technologie éducative, sur les processus liés à son adoption et à sa mise en œuvre, 

sur son administration, sur l’environnement et la culture organisationnelle, ainsi que sur les 

intervenants de la formation. À cet effet, Bandura (2019) et DiGregorio et Liston (2018) 

soutiennent que le comportement d’un individu est influencé par la manière dont il perçoit 

l’origine des évènements : soit il les attribue à ses propres actions, qu’il estime maitriser, soit 

à des forces externes qu’il considère comme incontrôlables. Dans ces circonstances, l’apport 

du locus de contrôle, interne ou externe, a contribué à approfondir la compréhension de la 

perception des participants à l’égard de leur efficacité à utiliser et à intégrer les technologies 

éducatives dans la formation militaire.   

LES RETOMBEES SCIENTIFIQUES DE CETTE RECHERCHE 

La pertinence de cette recherche est supportée par de nombreux éléments, étant donné 

le contexte particulier du système de la formation des FAC. Sur le plan scientifique, la 

complexité d’intégration des technologies éducatives s’avère bien réelle. Dans le cas de la 
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population à l’étude, la présente recherche a révélé les facteurs influençant la perception 

d’efficacité des instructeurs et des ODI à l’égard de l’utilisation de la technopédagogie dans 

l’exercice de leurs fonctions. De plus, l’analyse des données indique qu’ils font également 

face à de nombreux obstacles lors de l’utilisation de ces environnements technologiques à 

leur plein potentiel. Bien que la question de la difficulté à utiliser les technologies en contexte 

d’apprentissage est bien établie, il est possible d’avancer que les recherches étaient 

insuffisantes pour y apporter des réponses, tout spécialement dans le contexte particulier des 

FAC.  

Étant donné que Bandura (2019) suggère que le sentiment d’efficacité personnelle 

d’une personne définit la façon dont elle ajustera son comportement pour faire face à 

l’adversité et pour atteindre les résultats souhaités, une meilleure compréhension des 

perceptions d’efficacité des instructeurs et des ODI à l’égard de l’intégration et de 

l’utilisation de la technopédagogie contribue à la construction de savoirs autour de la question 

de recherche. De ce fait, les résultats de cette recherche contribuent à l’amélioration de la 

problématique soulevée précédemment.  

LES RETOMBEES SOCIALES DE CETTE RECHERCHE ET SES CONSIDERATIONS EDUCATIVES 

Sur le plan social, bien que l’usage de la technopédagogie ne fasse plus de doute, le 

rôle qu’exerce le sentiment d’efficacité personnelle sur l’intégration de celle-ci semblait 

demeurer problématique. Cette recherche contribue non seulement à l’avancement des 

connaissances sur les plans conceptuels et méthodologiques de la population militaire 

étudiée, mais elle fait également émerger des retombées pratiques qui pourront contribuer à 

la formation initiale des ODI, à la formation vouée au développement professionnel de ces 

derniers et des instructeurs, en plus du soutien à ces membres lors de l’insertion 

professionnelle dans un établissement de formation militaire. Qui plus est, une meilleure 

compréhension du sentiment d’efficacité personnelle à l’égard de la technopédagogie dans 

les FAC pourrait également soutenir le développement des connaissances dans le contexte 

de la formation aux adultes, au sein de la formation professionnelle. Ainsi, il est possible 



 

186 

d’avancer que les résultats de cette recherche peuvent être mis à profit dans un autre 

environnement de formation, tout en les adaptant au contexte. 

 

 



 

 



 

 

ANNEXE A 

COURRIEL DE RECRUTEMENT 

Version en français 

Bonjour chers collègues ODI ! 

Si vous recevez ce courriel, c’est probablement parce que vous travaillez dans un 

établissement de formation, ou que vous supportez des instructeurs dans le cadre de leurs 

fonctions. Je suis candidate au Doctorat en éducation, à l’Université du Québec à Rimouski, 

et je suis à la recherche d’ODI et d’instructeurs intéressés à participer à ma recherche 

doctorale. Mon projet porte sur l’autoefficacité des ODI et des instructeurs en ce qui concerne 

l’utilisation de la technopédagogie dans les FAC. Qu’est-ce que cela signifie ? 

• Votre établissement de formation utilise-t-il des simulateurs ? Qu’il s’agisse d’un 

simulateur de tâches partielles ou d’un simulateur haute-fidélité avec système de 

mouvement, tous les types de simulateurs sont inclus ! 

• Devez-vous aider les instructeurs à utiliser la technologie dans la formation ? 

• Êtes-vous affecté à une organisation où vous devez utiliser la technopédagogie dans 

le cadre de vos fonctions ou développer/mobiliser les connaissances et les 

compétences nécessaires pour l’utiliser ? 

Si vous avez répondu oui à l’une ou l’autre de ces questions, j’aimerais beaucoup vous 

entendre, ainsi que les instructeurs de votre organisation ! 

Plus précisément, la participation à ce projet implique de répondre à un court questionnaire 

descriptif suivi d’un court entretien semi-structuré qui se déroulera sur la plateforme de 
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vidéoconférence Microsoft Teams. Les entretiens auront lieu au moment et à l’endroit qui 

vous conviennent. Les résultats de cette recherche pourraient déboucher sur des retombées 

pratiques susceptibles de contribuer à la formation initiale des ODI, à la formation continue 

des ODI et des formateurs, ainsi qu’à leur accompagnement lorsqu’ils intègrent un 

établissement de formation. En outre, une meilleure compréhension de l’autoefficacité en 

matière de technopédagogie dans les FAC pourrait également soutenir le développement des 

connaissances dans le contexte de l’éducation des adultes, au sein de la formation 

professionnelle. 

Les informations recueillies resteront strictement confidentielles et ne seront communiquées 

qu’aux membres de l’équipe de recherche. Aucune information susceptible de vous identifier 

directement en tant que participant individuel ne sera collectée ou stockée avec les données. 

Les chercheurs protègeront votre anonymat dans tous les rapports ou présentations, car seules 

des informations agrégées seront rapportées. Votre participation ou votre retrait n’aura 

aucune conséquence négative. 

Si vous souhaitez participer à cette étude ou si vous avez des questions, veuillez répondre à 

ce courriel ou utiliser les coordonnées suivantes : 

Par courriel :  caroline.kirouac@uqar.ca 

Par téléphone : 418-572-1955  

 

Je vous remercie de l’intérêt que vous portez à ma recherche et j’espère vous compter parmi 

les participants ! 

 

 

Caroline Kirouac 

Candidate au Doctorat en éducation 

Université du Québec à Rimouski 

 

mailto:caroline.kirouac@uqar.ca


 

190 

 
Version en anglais  

Good day TDO colleagues! 

If you are receiving this email, it is likely because you work in a training establishment, or 

support instructors in their work. I am a PhD candidate in Education, at University of Quebec 

in Rimouski, and I am looking for TDOs and instructors interested in participating in my 

doctoral research. My project is about TDOs’ and instructors’ self-efficacy with regard to the 

use of technopedagogy in the CAF.  What does it mean? 

• Does your training establishment use simulators? From part task trainer to full motion 

simulator, all types are included here! 

• Do you have to support instructors in the use of technology in training?  

• Are you assigned to an organization where you must use technopedagogy as part of 

your duties or develop/mobilize the knowledge and skills needed to use it? 

If you have answered yes to any of these questions, I would love to hear from you AND 

from your instructors! 

More specifically, participation in this project involves answering a short descriptive 

questionnaire followed by a short semi-structured interview, which will be on the Microsoft 

Teams videoconferencing platform. Interviews will take place at a time and place convenient 

to you. The results of this research could lead to practical benefits that could contribute to 

the initial training of TDOs, professional development training for TDOs and instructors, as 

well as support for them when they join a Training Establishment. In addition, a better 

understanding of self-efficacy with regard to technopedagogy in the CAF could also support 

the development of knowledge in the context of adult education, within vocational training.  

The information collected will remain strictly confidential and will only be shared with 

members of the research team. No information that could directly identify you as an 
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individual participant will be collected or stored with the data. The researchers will protect 

your anonymity in any reports or presentations, as only aggregated information will be 

reported. There will be no negative consequences as a result of your participation or 

withdrawal. 

If you are interested in participating in this study or if you have any questions, please reply 

to this email, or use the following contact information : 

By e-mail: caroline.kirouac@uqar.ca 

By phone: 418-572-1955 

 

Thank you for your interest in my research and I hope to count you among the participants! 

 

 

Caroline Kirouac 

PhD Candidate in Education 

University of Quebec in Rimouski 

mailto:caroline.kirouac@uqar.ca
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ANNEXE B 

FORMULAIRE SOCIODÉMOGRAPHIQUE 

Version en français 

 

Le sentiment d’efficacité personnelle chez les Officiers du 
développement de l’instruction et les instructeurs face à la 

technopédagogie dans les Forces armées canadiennes 
 

Nous sollicitons par la présente votre participation au projet de recherche en titre, qui vise à 

dégager la perception des instructeurs et des ODI à l’égard de leur sentiment d’efficacité 

personnelle face à la technopédagogie dans les FAC ? À cette question de recherche initiale 

s’ajoute la question corollaire suivante : qu’est-ce qui influence ce sentiment ?  

Plus concrètement, les objectifs de ce projet de recherche sont : 
 
1) Dégager la perception qu’ont les instructeurs des FAC à l’égard de leur sentiment 

d’efficacité personnelle lors de l’utilisation des environnements technopédagogiques ; 

2) Dégager la perception qu’ont les ODI des FAC à l’égard de leur sentiment 

d’efficacité personnelle lors du support des instructeurs pour la planification et l’utilisation 

des environnements technopédagogiques ;  

3) Identifier les sources d’influence de la perception du sentiment d’efficacité 

personnelle chez les instructeurs et les ODI. 

Votre participation à ce projet de recherche consiste d’abord à participer à ce sondage qui 

devrait vous prendre environ 10 minutes à compléter. Ensuite, celui-ci sera suivi d’un court 

entretien semi-structuré qui se déroulera sur la plateforme de vidéoconférence Microsoft 

Teams. Les entretiens auront lieu au moment et à l’endroit qui vous conviennent. 
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Votre participation à ce projet de recherche se fait sur une base volontaire. Vous êtes 

entièrement libre de participer ou non, et de vous retirer en tout temps sans préjudice. Les 

risques associés à votre participation sont nuls. La contribution à l’avancement des 

connaissances au sujet de l’intégration des technologies éducatives au sein de la formation 

des FAC sont les bénéfices directs anticipés. Aucune compensation d’ordre monétaire n’est 

accordée. 

Si vous avez des questions concernant ce projet de recherche, communiquez avec Caroline 
Kirouac (caroline.kirouac@uqar.ca, 418-572-1955). Si vous avez des questions ou des 
préoccupations concernant l’éthique de la recherche de cette étude, veuillez communiquer 
avec le CER-UQAR à l’adresse suivante : cer@uqar.ca.  

 
Après avoir pris connaissance des renseignements concernant ma participation à ce projet de 
recherche, j’accorde mon consentement de manière implicite en appuyant sur le bouton 
« suivant ». 

 
DONNÉES DÉMOGRAPHIQUES.  
Ces questions nous aideront à comprendre comment les caractéristiques des instructeurs et 
des Officiers du développement de l’instruction (ODI) peuvent être liées au sentiment 
d’efficacité personnelle à l’égard de l’utilisation de la technopédagogie.  

 
1. Encerclez/surlignez le groupe d’âge auquel vous appartenez : 

 
a. Moins de 20 

b. 20-25 

c. 26-30 

d. 31-35 

e. 36-40 

f. 41-45 

g. 46-50 

h. 51-55 

i. 56-60 

j. Plus de 60 

mailto:caroline.kirouac@uqar.ca
mailto:cer@uqar.ca
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k. Préfère ne pas répondre 

 

2. Quelle langue officielle préférez-vous : 
 

a. Français 

b. Anglais 

c. Autre 

d. Préfère ne pas répondre 

 

3. À quel genre vous identifiez-vous ? 
 

a. Femme 

b. Homme 

c. Non binaire 

d. Je préfère m’autodécrire _________________  

e. Je préfère ne pas répondre 

 
4. Quel est votre plus haut niveau d’études ? 

 
a. Études secondaires non terminées 

b. Diplôme d’études secondaires ou équivalent 

c. Diplôme d’études collégiales ou professionnelles 

d. Certificat ou diplôme inférieur au baccalauréat 

e. Baccalauréat 

f. Certificat ou diplôme supérieur au baccalauréat 

g. Maitrise  

h. Doctorat  

i. Préfère ne pas répondre 
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TYPE D’EMPLOI 
Ces questions nous aideront à comprendre comment le type d’emploi des instructeurs et des 
Officiers du développement de l’instruction (ODI) peuvent être liés au sentiment d’efficacité 
personnelle à l’égard de l’utilisation de la technopédagogie.  

 
5. Quel est votre grade ? 

 
a. Membre du rang subalterne (jusqu’à caporal-chef/matelot-chef) 

b. Membre du rang supérieur 

c. Officier subalterne (jusqu’à capitaine/lieutenant de vaisseau) 

d. Officier supérieur 

e. Préfère ne pas répondre 

 

6. Êtes-vous : 
 

a. Force de réserve 

b. Force régulière (passez à la question 8) 

c. Préfère de pas répondre 

 

7. Si vous êtes de la Force de réserve, quel est votre type actuel de catégorie de service ? 
 

a. Classe A 

b. Classe B 

c. Classe C 

d. Préfère ne pas répondre 

 

8. Pour quelle organisation travaillez-vous ?  
 

a. Armée canadienne (AC) 

b. Marine royale canadienne (MRC) 

c. Aviation royale canadienne (ARC) 

d. Commandement du personnel militaire (CPM) 

e. Commandement des opérations spéciales du Canada (COMFOSCAN) 
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f. Commandement du personnel militaire (COMPERMIL) 

g. Commandement du renseignement des Forces canadiennes (COMRENSFC) 

h. Commandement des opérations interarmées du Canada (COIC) 

i. Sous-ministre adjoint (matériel) (SMA (Miles et Huberman)) 

j. Chef, conduite professionnelle et culture (CCPC) 

k. Préfère ne pas répondre 

 

9. Combien d’années cumulatives avez-vous servies au sein des Forces armées canadiennes 
(FAC), que ce soit dans la Force de réserve ou Force régulière ? 

 
a. Moins de 5 années 

b. 5-10 

c. 11-15 

d. 16-20 

e. 21-25 

f. 26-30 

g. 31-35 

h. Plus de 36 années 

i. Préfère ne pas répondre 

 

10. Dans quel rôle travaillez-vous présentement ? 
 

a. Instructeur 

b. ODI 

c. À la fois instructeur et ODI 

d. Préfère ne pas répondre 

 

11. Combien d’années cumulatives avez-vous en tant qu’instructeur ? 
 

a. Je n’ai jamais été instructeur 

b. 1-2 

c. 3-4 
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d. 5-6 

e. 7-8 

f. 9-10 

g. Plus de 11 années 

h. Préfère ne pas répondre 

 

12. Si vous êtes ODI, combien d’années cumulatives avez-vous dans le métier ? Si vous 
n’êtes pas ODI, prière d’ignorer cette question et de passer à la question suivante.  

 
a. 1-2 

b. 3-4 

c. 5-6 

d. 7-8 

e. 9-10 

f. 11-15 

g. 16-20 

h. Plus de 21 années 

i. Préfère ne pas répondre 

 
FORMATION ET EXPÉRIENCES ANTÉRIEURES 
Ces questions nous aideront à comprendre comment la formation et les expériences 
antérieures des instructeurs et des Officiers du développement de l’instruction (ODI) peuvent 
être liées au sentiment d’efficacité personnelle à l’égard de l’utilisation de la 
technopédagogie.  

 
13. Quelle(s) formation(s) militaire(s) avez-vous reçue(s) ? Sélectionnez toutes celles qui 

s’appliquent.  
 

a. Officier du développement de l’instruction — Formation initiale de base 

b. Techniques d’instruction 

c. Techniques d’instruction alternatives 
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d. Techniques de facilitation de l’instruction 

e. Superviseur de l’instruction 

f. Gestionnaire de la norme de qualification 

g. Gestionnaire du plan d’instruction 

h. Évaluateur de programmes d’instruction 

i. Validation de programmes d’instruction  

j. Concepteur de tests 

k. Instructeur en apprentissage à distance  

l. Gestionnaire de l’instruction 

m. Membre des normes dans un établissement d’instruction  

n. Concepteur de programmes d’apprentissage en ligne 

o. Concepteur de matériel d’II&E 

p. Préfère ne pas répondre 

 

14. Quels types d’affectations militaires avez-vous eus jusqu’à maintenant ? 
 

a. Préfère ne pas répondre 

b. ______________________________ 

c. ______________________________ 

d. ______________________________ 

e. ______________________________ 

15. Si vous souhaitez que la chercheuse utilise une adresse courriel autre que celle du RED, 
prière de l’indiquer ici :  

 
__________________________________________  
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Version en anglais 
 

Training Development Officers’ and Instructors’ Self-Efficacy with 
regard to the use of Technopedagogy in the Canadian Armed Forces 

 

We hereby invite you to participate in the aforementioned research project, which seeks to 

examine the perceptions of instructors and Training Development Officers (TDOs) regarding 

their sense of self-efficacy in the context of educational technologies within the Canadian 

Armed Forces (CAF). This primary research question is complemented by the following 

corollary question: What factors influence this sense of self-efficacy? 

The specific objectives of this research project are as follows: 

1) To examine the perceptions of CAF instructors regarding their sense of self-efficacy 

when utilizing educational technology environments; 

2) To examine the perceptions of CAF TDOs regarding their sense of self-efficacy in 

supporting instructors in the planning and utilization of educational technology 

environments; 

3) To identify the factors influencing perceptions of self-efficacy among instructors 

and TDOs. 

Your participation in this research project involves two steps. First, you will be asked to 

complete a survey, which should take approximately 10 minutes. Following this, a brief semi-

structured interview will be conducted via the Microsoft Teams videoconferencing platform. 

The interviews will be scheduled at a time and location that are convenient for you. 

Participation in this research project is entirely voluntary. You are free to decline 

participation or withdraw at any time without any adverse consequences. There are no 

associated risks with your participation. The anticipated direct benefit is the contribution to 
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advancing knowledge on the integration of educational technologies in CAF training. Please 

note that no monetary compensation will be provided. 

If you have any questions regarding this research project, please contact Caroline Kirouac 
(caroline.kirouac@uqar.ca, 418-572-1955). If you have any questions or concerns regarding 
the research ethics of this study, please contact the CER-UQAR at the following 
address: cer@uqar.ca. 

After reviewing the information regarding my participation in this research project, I provide 
my implicit consent by clicking the "Next" button. 

 
DEMOGRAPHIC DATA.  
These questions will help us understand how instructor and Training Development Officer 
(TDO) characteristics may relate to self-efficacy when using technopedagogy.  

 
1. Circle/highlight the age group to which you belong: 

 
a. Less than 20 

b. 20–25 

c. 26–30 

d. 31–35 

e. 36–40 

f. 41–45 

g. 46–50 

h. 51–55 

i. 56–60 

j. Over 60 

k. Prefer not to answer 

 

2. Which official language do you prefer: 
 

a. French 

b. English 

c. Other 
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d. Prefer not to answer 

 
3. To which gender identity do you most identify? 

 
a. Woman 

b. Men 

c. Non-binary 

d. Prefer to self-describe: _________________  

e. Prefer not to answer 

 
4. What is the highest level of education that you have completed? 

 
a. High school not completed 

b. High school diploma or equivalent 

c. College or vocational diploma 

d. Certificate or diploma below baccalaureate level 

e. Bachelor’s degree 

f. Certificate or diploma higher than the baccalaureate 

g. Master’s degree 

h. Doctorate degree  

i. Prefer not to answer 

 
TYPE OF JOB 
These questions will help us to understand how the job type of instructors and TDOs may 
relate to feelings of self-efficacy regarding the use of technopedagogy.  

 
5. What is your rank? 

 
a. Junior ranks (up to Master Corporal/Master Sailor) 

b. Senior member 

c. Junior Officer (up to Captain/Lieutenant(Navy)) 

d. Senior Officer 
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e. Prefer not to answer 

 
6. Are you: 

 
a. Reserve Force 

b. Regular Force (skip to question 8) 

c. Prefer not to answer 

 

7. If you are a member of the Reserve Force, what is your current category of service? 
 

a. Class A 

b. Class B 

c. Class C 

d. Prefer not to answer 

 

8. Which organization do you work for?  
 

a. Canadian Army (CA) 

b. Royal Canadian Navy (RCN) 

c. Royal Canadian Air Force (RCAF) 

d. Military Personnel Command (CMP) 

e. Canadian Special Operations Command (CANSOFCOM) 

f. Military Personnel Command (MILPERSCOM) 

g. Canadian Forces Intelligence Command (CFICOM) 

h. Canadian Joint Operations Command (CJOC) 

i. Assistant Deputy Minister (Material) (ADM [Mat]) 

j. Chef, Professional Conduct and Culture (CCPC) 

k. Prefer not to answer 
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9. How many cumulative years have you served in the Canadian Armed Forces (CAF), 
either in the Reserve Force or the Regular Force? 

 
a. Less than five years 

b. 5–10 

c. 11–15 

d. 16–20 

e. 21–25 

f. 26–30 

g. 31–35 

h. Over 36 years 

i. Prefer not to answer 

 

10. What role are you currently working in? 
 

a. Instructor 

b. TDO 

c. Both instructor and TDO 

d. Prefer not to answer 

 

11. How many cumulative years do you have as an instructor? 
 

a. I have never been an instructor 

b. 1–2 

c. 3–4 

d. 5–6 

e. 7–8 

f. 9–10 

g. More than 11 years 
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12. If you are a TDO, how many cumulative years have you been in this occupation? If you 
are not a TDO, please ignore this question and proceed to the next one.  

 
a. 1–2 

b. 3–4 

c. 5–6 

d. 7–8 

e. 9–10 

f. 11-15 

g. 16-20 

h. More than 21 

 

EDUCATION AND PREVIOUS EXPERIENCE 
These questions will help us to understand how the training and previous experiences of 
instructors and TDOs may be related to their  self-efficacy in the use of technopedagogy.  

 
13. What military training have you received? Select all that apply.  

 
a. Training Development Officer—Basic Qualification Course (BQC) 

b. Instructional Techniques 

c. Alternate Instructional Techniques 

d. Facilitative Instructional Techniques 

e. Instruction Supervisor 

f. Qualification Standard Manager 

g. Training Plan Manager 

h. Program Evaluator 

i. Training Validation  

j. Test Designer 

k. Distributed Learning Instructor  

l. Training Manager 
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m. Member of standards a training establishment  

n. E-Learning Developper 

o. Courseware Developper 

p. Prefer not to answer 

 

14. What types of military assignments have you had so far? 
 

a. Prefer not to answer 

b. ______________________________ 

c. ______________________________ 

d. ______________________________ 

e. ______________________________ 

f. ______________________________ 

 

15. If you wish to be contacted to another email address than your DWAN, please indicate 
here:  

 
 
__________________________________________  

 

 

  



 

 

ANNEXE C 

SCHÉMA D’ENTRETIEN POUR LES INSTRUCTEURS 

Version en français 

LE SENTIMENT D’EFFICACITÉ PERSONNELLE CHEZ LES OFFICIERS DU DÉVELOPPEMENT DE L’INSTRUCTION ET LES 
INSTRUCTEURS FACE À LA TECHNOPÉDAGOGIE DANS LES FORCES ARMÉES CANADIENNES 

 
QUESTION DE RECHERCHE : Quelle est la perception des instructeurs et des ODI à l’égard de leur sentiment d’efficacité 
personnelle face à la technopédagogie dans les FAC ?  

 
(1) Question corollaire : qu’est-ce qui influence ce sentiment ?   

 
** Avant le début de l’entrevue : 

1. « Small talk » pour réchauffer l’atmosphère & permission pour se tutoyer 
2. Confirmer la réception du formulaire démographique (tous les critères de sélection sont satisfaits) 
3. Confirmer la lecture du formulaire de consentement (un consentement verbal sera demandé après le début de l’enregistrement) 
4. Expliquer le projet de recherche et les concepts clés  

o Sentiment d’efficacité personnel, et les facteurs qui l’influencent 
o Technologies éducatives dans les FAC (référence à la simulation) 
o Recherche auprès d’ODI et d’instructeurs 

5. Encourager le participant à se concentrer sur son expérience avec les technologies éducatives dans les FAC 
6. Expliquer yeux entre deux écrans, chiens qui interrompt et silence pendant les interactions. 
7. Confirmer que le participant est prêt à débuter l’entrevue et démarrer l’enregistrement. 
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1. Introduction de l’entretien (5 minutes) 

Sections Questions 

1.1 Préparation à l’entretien 1.1.1 Merci (prénom) d’avoir accepté de participer à cette entrevue.   
1.1.2 Rappel des objectifs de l’entretien (s’assurer que les participants comprennent les 
concepts clés du projet de recherche, surtout le SEP) :  

(1) Dégager la perception qu’ont les instructeurs des FAC à l’égard de leur 
sentiment d’efficacité personnelle lors de l’utilisation des environnements 
technopédagogiques 

(2) Dégager la perception qu’ont les ODI des FAC à l’égard de leur sentiment 
d’efficacité personnelle lors du soutien des instructeurs pour la planification et 
l’utilisation des environnements technopédagogiques  

(3) Identifier les influences de la perception du sentiment d’efficacité personnelle 
chez les instructeurs et les ODI 

1.1.3 Préciser la durée de l’entretien.  
1.1.4 Veuillez confirmer que vous avez lu le formulaire de consentement et que vous 
consentez verbalement à prendre part à l’entrevue. 
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2. Description (15 minutes) 
Permets à l’intervieweur et à l’interviewé de faire connaissance et de dresser sommairement le profil de ce 

dernier 
 

Sections Questions 

2.1 Retour sur le 
questionnaire descriptif 

2.1.1 Révision de l’information obtenue à l’aide du questionnaire descriptif 

 2.1.2 Parlez-moi des conditions générales de votre poste comme instructeur ? 

 2.1.3 Quels types de technologies éducatives utilisez-vous dans votre travail ? Cette question 
permet de confirmer la compréhension du terme technologie éducative. 

 

3 Analyse du SEP (40 – 50 minutes) 

Sections Questions 

3.1 Les sources 
d’information qui 
influencent le sentiment 
d’efficacité personnelle 

Je vais maintenant vous poser des questions reliées à l’utilisation des technologies 
éducatives, pour mieux comprendre les facteurs qui influencent votre efficacité personnelle 
perçue. 

 
3.1.1 Les expériences antérieures 

 
(1) Est-ce que vous avez reçu une formation à propos de l’utilisation de la technologie 

en classe ? Laquelle ? Vous a-t-elle été utile ? 
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(2) Est-ce que vous avez eu de bonnes expériences dans le passé avec l’utilisation des 
technologies éducatives dans le cadre de votre travail ? Pouvez-vous en décrire 1 ou 
2 ? 

(3) Est-ce que vous avez eu de mauvaises expériences dans le passé avec l’utilisation des 
technologies éducatives dans le cadre de votre travail ? Pouvez-vous en décrire 1 ou 
2 ? 

 
3.1.2 Les expériences vicariantes Expliquer aux participants que ce terme signifie « des 

autres » 
 

(1) Quand vous pensez à la formation que vous avez reçue, est-ce que vous avez eu 
l’occasion d’observer vos instructeurs lors de l’utilisation des technologies 
éducatives ?  

(2) Avez-vous eu l’occasion d’observer une leçon utilisant les technologies éducatives 
donnée par un de vos collègues ? Qu’avez-vous retenu/retiré de cette expérience ? 

(3) Est-ce qu’un collègue vous a déjà raconté une expérience de formation donnée avec 
les technologies éducatives ? Qu’elles soient bonnes ou mauvaises 

(ex. SEP expériences vicariantes : occasions de modelage, formes d’influence, 
similitude de performance, caractéristiques personnelles, multiplicité des réalisations, 
compétences du modèle) 

 
3.1.3 La persuasion verbale 

 
(1) Est-ce que vous vous sentez encouragé à utiliser les technologies éducatives ? Par 

exemple, par vos propres instructeurs, votre chaine de commandement, la section des 
normes ? 

(2) Est-ce que vous avez eu la possibilité de partager votre expérience de pratique des 
technologies éducatives avec vos collègues ? 

(3) Sinon, avez-vous eu l’opportunité d’offrir des conseils à vos pairs ? Quelle était la 
nature de ces conseils ?  
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(ex. SEP persuasion verbale : rétroaction de performance, évaluation personnelle, 
sociale ou inférentielle, *la rétro doit provenir d’une personne significative) 

 
3.1.4 Les états physiologiques et émotionnels 

 
(1) Quand vous pensez à une situation où vous avez enseigné à l’aide des technologies 

éducatives, est-ce que vous pouvez décrire comment vous vous sentiez ? Confiant, 
douteux, nerveux, enjoué, etc. Les états d’humeur affectent les jugements des gens 
sur leur efficacité personnelle.  

(2) Si vous n’avez jamais enseigné avec les technologies éducatives, alors imaginez une 
situation où vous enseignez les technologies éducatives, comment décririez-vous 
cette situation ? Comment vous sentez-vous ? Vous vous sentiriez à l’aise ou pas ? 
Auriez-vous peur de vous lancer ? 

(3) Avez-vous remarqué s’il y a des facteurs dans votre environnement qui nuisent à 
votre état physiologique ou émotionnel lors de l’utilisation des technologies 
éducatives ? (ex. âge de l’équipement, espace pour travailler, confort, luminosité, bruit 
ambiant, présence des autres, etc.) 

Les gens interprètent souvent leur activation physiologique dans les situations 
stressantes ou éprouvantes comme des signes de vulnérabilité au dysfonctionnement.  

En guise d’indicateurs physiologiques, on trouve la respiration, la tension musculaire, 
la transpiration, les battements de cœur, les tremblements, les troubles gastriques et les 
douleurs.  

 

3.2 Questions générales  3.2.1 Comment percevez-vous maintenant votre efficacité à utiliser les technologies en 
général avec succès (téléphone portable, ordinateur, etc.) ?  

 
3.2.2 Comment percevez-vous maintenant votre efficacité à enseigner avec succès ?  
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3.2.3 Comment percevez-vous maintenant votre efficacité à utiliser les technologies 
éducatives avec succès ?  

 
3.2.4 Pouvez-vous me décrire trois tâches que vous croyez remplir efficacement avec les 
technologies éducatives au sein de vos fonctions ?  

 
3.2.5 Dans quelles tâches avez-vous des doutes quant à votre capacité à les effectuer 
efficacement ? À quoi attribuez-vous ces doutes ? 

 

3.3 Thème émergent : 
l’intelligence artificielle 

 

3.3.1 Que connaissez-vous de l’intelligence artificielle ? 
 

3.3.2 Est-ce que vous utilisez l’intelligence artificielle dans votre travail ? Si oui, de quelle 
façon ? 

 
3.3.3 Comment croyez-vous que l’intelligence artificielle sera intégrée dans votre travail ? 

 
 

4 Clôture de l’entretien 

Sections Questions 

4.1 Conclure l’entretien Je n’ai plus d’autres questions. Y a-t-il des éléments que vous aimeriez ajouter sur les 
thèmes dont nous avons parlé ou sur tout autre thème qui vous semble pertinent à cette 
recherche ? 
Si j’ai d’autres questions, ou si j’ai besoin d’un éclaircissement sur notre conversation 
d’aujourd’hui, est-ce que je peux te recontacter ?  
Merci beaucoup. Je vais maintenant arrêter l’enregistrement. 
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***Après l’arrêt de l’enregistrement : 
 

1. Un gros merci d’avoir participé à l’entrevue 
2. Une fois que la transcription de l’entrevue sera complétée, une copie du verbatim sera envoyée au participant pour fins 

de révision. Le participant aura 30 jours pour effectuer des modifications, apporter des ajouts ou demander des 
suppressions, après quoi les informations feront partie du corpus des données qui seront analysées par la chercheuse 
principale. 

3. Est-ce que tu connaitrais d’autres instructeurs qui pourraient participer à la recherche ?  
4. Autres questions ou commentaires ? Merci encore de votre participation à mon projet de thèse ! 
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Version en anglais 
 

TRAINING DEVELOPMENT OFFICERS’ AND INSTRUCTORS’ SELF-EFFICACY WITH REGARD TO THE 
USE OF TECHNOPEDAGOGY IN THE CANADIAN ARMED FORCES 

 
Research question: What is the perception of Instructors and Training Development Officers (TDOs) regarding their 

self-efficacy with technopedagogy in the Canadian Armed Forces (CAF)?  What influences this belief?   
 

** Before the interview begins: 
1. “Small talk” to warm up the atmosphere & permission to be on first-name terms 
2. Confirm receipt of demography form (all selection criteria met) 
3. Confirm reading of consent form (verbal consent will be requested after recording begins) 
4. Explain the research project and key concepts  

o Self-efficacy, and the factors that influence it 
o Educational technologies in the CAF (reference to simulation) 
o Research with TDOs and instructors 

5. Encourage participants to focus on their experiences with educational technologies in the CAF 
6. Explain eyes between two screens, interrupting dogs and silence during interactions. 
7. Confirm that the participant is ready to begin the interview and start recording. 
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1. Introduction to interview (5 minutes) 

Sections Questions 

1.1 Preparing for the 
interview 

1.1.1 Thank you (first name) for agreeing to take part in this interview.   
1.1.2 Reminder of interview objectives (to ensure that participants understand the key 
concepts of the research project, especially self-efficacy): 

(1) Determine how CAF instructors perceive their self-effectiveness when using 
techno-pedagogical environments. 

(2) Determine how CAF TDOs perceive their self-effectiveness in supporting 
instructors in planning and using techno-pedagogical environments.  

(3) Identify the influences of perceived self-efficacy among instructors and 
TDOs 

1.1.3 Specify the duration of the interview.  
1.1.4 Please confirm that you have read the consent form and verbally agree to take part in 
the interview. 
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2. Description (15 minutes) 
Allows interviewer and interviewee to get to know each other and briefly profile the latter. 

 

Sections Questions 

2.1 Review of the 
descriptive questionnaire 

2.1.1. Review of information obtained from the descriptive questionnaire 

 2.1.2. Tell me about the general conditions of your job as an instructor? 

 2.1.3 What types of educational technology do you use in your work? This question confirms 
our understanding of the term educational technology. 
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3. Self-efficacy analysis (40–50 minutes) 

Sections Questions 

3.1 Information sources that 
influence self-efficacy 

I will now ask you some questions related to the use of educational technology, in order to 
better understand the factors that influence it. 

 
3.1.1 Previous experience 

 
(4) Have you received any training for the use of technology in a classroom? What kind 

of training? Was it useful? 
(5) Have you had any good experiences in the past with the use of educational 

technologies in your work? Can you describe 1 or 2? 
(6) Have you had any bad experiences in the past with the use of educational 

technologies in your work? Can you describe 1 or 2? 
 

3.1.2 Vicarious experiences Explain to participants that this term means “from others”. 
 

(4) When you think about the training you received, did you have the opportunity to 
observe your instructors using educational technologies?  

(5) Have you had the opportunity to observe a lesson given by one of your colleagues 
using educational technologies? What did you learn from this experience? 

(6) Has a colleague ever told you about a training experience using educational 
technologies? Good or bad 

 
(ex. vicarious experiences: modeling opportunities, forms of influence, performance 

similarity, personal characteristics, multiplicity of achievements, model skills) 
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3.1.3 Verbal Persuasion 
 

(4) Do you feel encouraged to use educational technologies? For example, by your own 
instructors, your chain of command, the standards section? 

(5) Have you had the opportunity to share your experience of using educational 
technologies with your colleagues? 

(6) If not, did you have the opportunity to offer advice to your peers? What was the 
nature of this advice?  

(ex. verbal persuasion : performance feedback, personal, social or inferential 
evaluation, *feedback must come from a significant person) 

 
3.1.4 Physiological and Emotional States  

 
(1) When you think of a situation where you taught using educational technology, can 

you describe how you felt? Confident, doubtful, nervous, cheerful, etc. ? 
(2) If you’ve never taught with educational technologies, then imagine a situation where 

you’re teaching WITH educational technologies, how would you describe it? How 
would you feel? Would you feel comfortable or not? Would you be afraid to take the 
plunge? 

(3) Have you noticed if there are any factors in your environment that affect your 
physiological or emotional state when using educational technologies? (ex. age of 
equipment, work space, comfort, brightness, ambient noise, presence of others, etc.). 

People often interpret their physiological activation in stressful or challenging 
situations as signs of vulnerability to dysfunction. 

Physiological indicators include breathing, muscle tension, perspiration, heartbeat, 
tremors, stomach upsets and pain. 

3.2 General questions  3.2.1  How do you feel now about your ability to use technology successfully in general (cell 
phone, computer, etc.)?  
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3.2.2 How do you feel now about your ability to teach successfully?  
 
3.2.3 How do you now feel about your ability to use educational technologies successfully?  
 
3.2.4 Can you describe three tasks that you feel you can effectively perform with 

educational technologies in your role?  
 
3.2.5 In which tasks do you have doubts about your ability to perform them effectively? To 

what do you attribute these doubts? 
 

3.3 Emerging theme 3.3.1 What do you know about artificial intelligence? 
 

3.3.2 Do you use artificial intelligence in your work? If so, how? 
 

3.3.3 How do you think artificial intelligence will be integrated into your work? 
 

 

 

4 Closing the interview 

Sections Questions 

4.1 Concluding the 
interview 

I have no further questions. Is there anything you’d like to add on the themes we’ve been 
talking about, or on any other theme you feel is relevant to this research? 
If I have any further questions, or need clarification on our conversation today, can I get back 
to you?  
Thank you very much. I will now stop the recording. 
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***After stopping recording: 
 

1. Many thanks for taking part in the interview 
2. Once the interview transcript has been completed, a copy of the verbatim will be sent to the participant for review. The 

participant will have 30 days to make any modifications, additions or deletions, after which the information will 
become part of the corpus of data to be analyzed by the principal investigator. 

3. Do you know any instructors who could take part in the research?  
4. Any other questions or comments? Thank you again for participating in my project! 

 

 



 

 

ANNEXE D 

SCHÉMA D’ENTRETIEN POUR LES ODI 

Version en français 

LE SENTIMENT D’EFFICACITÉ PERSONNELLE CHEZ LES OFFICIERS DU DÉVELOPPEMENT DE 
L’INSTRUCTION ET LES INSTRUCTEURS FACE À LA TECHNOPÉDAGOGIE DANS LES FORCES ARMÉES 

CANADIENNES 

 
QUESTION DE RECHERCHE : Quelle est la perception des instructeurs et des ODI à l’égard de leur sentiment d’efficacité 
personnelle face à la technopédagogie dans les FAC ?  

 
Question corollaire : qu’est-ce qui influence ce sentiment ?   

 
** Avant le début de l’entrevue : 

1. « Small talk » pour réchauffer l’atmosphère & permission pour se tutoyer 
2. Confirmer la réception du formulaire démographique (tous les critères de sélection sont satisfaits) 
3. Confirmer la lecture du formulaire de consentement (un consentement verbal sera demandé après le début de 

l’enregistrement) 
4. Expliquer le projet de recherche et les concepts clés  

o Sentiment d’efficacité personnel, et les facteurs qui l’influencent 
o Technologies éducatives dans les FAC (référence à la simulation) 
o Recherche auprès d’ODI et d’instructeurs 

5. Encourager le participant à se concentrer sur son expérience avec les technologies éducatives dans les FAC 
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6. Expliquer yeux entre deux écrans, chiens qui interrompt et silence pendant les interactions. 
7. Confirmer que le participant est prêt à débuter l’entrevue et démarrer l’enregistrement. 
 
 
 

1. Introduction de l’entretien (5 minutes) 

Sections Questions 

1.1 Préparation à l’entretien 1.1.1 Merci (prénom) d’avoir accepté de participer à cette entrevue.   
1.1.2 Rappel des objectifs de l’entretien (s’assurer que les participants comprennent les 
concepts clés du projet de recherche, surtout le SEP) :  

(1) Dégager la perception qu’ont les instructeurs des FAC à l’égard de leur 
sentiment d’efficacité personnelle lors de l’utilisation des environnements 
technopédagogiques 

(2) Dégager la perception qu’ont les ODI des FAC à l’égard de leur sentiment 
d’efficacité personnelle lors du soutien des instructeurs pour la planification et 
l’utilisation des environnements technopédagogiques  

(3) Identifier les influences de la perception du sentiment d’efficacité personnelle 
chez les instructeurs et les ODI 

1.1.3 Préciser la durée de l’entretien.  
1.1.4 Veuillez confirmer que vous avez lu le formulaire de consentement et que vous 
consentez verbalement à prendre part à l’entrevue. 
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2. Description (15 minutes) 
Permet à l’intervieweur et à l’interviewé de faire connaissance et de dresser sommairement le profil de ce 

dernier 
 

Sections Questions 

2.1 Retour sur le 
questionnaire descriptif 

3.1.1. Révision de l’information obtenue à l’aide du questionnaire descriptif 

 2.1.2.  Parlez-moi des conditions générales de votre poste comme ODI ? 

 2.1.3 Quels types de technologies éducatives utilisez-vous dans votre travail ou au sein de 
votre unité ? Cette question permet de confirmer la compréhension du terme technologie 
éducative. 
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3 Analyse du SEP (40 – 50 minutes) 

Sections Questions 

3.1 Les sources 
d’information qui 
influencent le sentiment 
d’efficacité personnelle 

Je vais maintenant vous poser des questions reliées à l’utilisation des technologies 
éducatives, pour mieux comprendre les facteurs qui influencent votre efficacité personnelle 
perçue. 

 
3.3.4 Les expériences antérieures 

 
(1) Est-ce que vous avez reçu une formation à propos de l’utilisation de la technologie en 

classe ? Laquelle ? Vous a-t-elle été utile ? 
(2) Est-ce que vous avez eu de bonnes expériences dans le passé avec l’utilisation des 

technologies éducatives dans le cadre de votre travail ? Pouvez-vous en décrire 1 ou 
2 ? 

(3) Est-ce que vous avez eu de mauvaises expériences dans le passé avec l’utilisation des 
technologies éducatives dans le cadre de votre travail ? Pouvez-vous en décrire 1 ou 
2 ? 

 
3.3.5 Les expériences vicariantes Expliquer aux participants que ce terme signifie « des 

autres » 
 

(7) Quand vous pensez à la formation que vous avez reçue, est-ce que vous avez eu 
l’occasion d’observer vos instructeurs lors de l’utilisation des technologies 
éducatives ?  

(8) Avez-vous eu l’occasion d’observer un. e collègue lors d’une situation de support à 
un. e ou des instructeurs lors de l’utilisation des technologies éducatives ? Qu’avez-
vous retenu/retiré de cette expérience ? 
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(9) Est-ce qu’un collègue vous a déjà raconté une expérience de formation donnée avec 
les technologies éducatives ? Qu’elles soient bonnes ou mauvaises 

(ex. SEP expériences vicariantes : occasions de modelage, formes d’influence, 
similitude de performance, caractéristiques personnelles, multiplicité des réalisations, 
compétences du modèle) 

 
3.3.6 La persuasion verbale 

 
(7) Est-ce que vous vous sentez encouragé à inclure les technologies éducatives dans la 

formation que vous développez ou soutenez ? Par exemple, par votre chaine de 
commandement, la section des normes ? 

(8) Est-ce que vous avez eu la possibilité de partager votre expérience de pratique avec 
vos collègues ? 

(9) Sinon, avez-vous eu l’opportunité d’offrir des conseils à vos pairs ? Quelle était la 
nature de ces conseils ?  

(ex. SEP persuasion verbale : rétroaction de performance, évaluation personnelle, 
sociale ou inférentielle, *la rétro doit provenir d’une personne significative) 

 
3.3.7 Les états physiologiques et émotionnels 

 
(1) Quand vous pensez à une situation où vous deviez soutenir des instructeurs pour la 

planification et l’utilisation des environnements technopédagogiques, est-ce que vous 
pouvez décrire comment vous vous sentiez ? Confiant, douteux, nerveux, enjoué, etc. 
Les états d’humeur affectent les jugements des gens sur leur efficacité personnelle.  

(2) Si vous n’avez jamais soutenu d’instructeur avec les technologies éducatives, alors 
imaginez une situation où vous devez soutenir un instructeur ou bien que vous devez 
maximiser l’utilisation des environnements technopédagogiques pour développer un 
cours ou une formation. Comment vous sentez-vous ? Vous vous sentiriez à l’aise ou 
pas ? Seriez-vous inquiet de vous lancer ? 
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(3) Avez-vous remarqué s’il y a des facteurs dans votre environnement qui nuisent à votre 
état physiologique ou émotionnel lors de l’utilisation des technologies éducatives or 
lorsque vous soutenez un instructeur ?  

(ex. âge de l’équipement, espace pour travailler, confort, luminosité, bruit 
ambiant, présence des autres, etc.) 

Les gens interprètent souvent leur activation physiologique dans les situations 
stressantes ou éprouvantes comme des signes de vulnérabilité au dysfonctionnement.  

En guise d’indicateurs physiologiques, on trouve la respiration, la tension musculaire, 
la transpiration, les battements de cœur, les tremblements, les troubles gastriques et les 
douleurs.  

 

3.4 Questions générales  3.4.1 Comment percevez-vous maintenant votre efficacité à utiliser les technologies en 
général avec succès (téléphone portable, ordinateur, etc.) ?  

 
3.4.2 Comment percevez-vous maintenant votre efficacité à accomplir les tâches d’un ODI 
dans un centre d’instruction ?  

 
3.4.3 Comment percevez-vous maintenant votre efficacité à utiliser les technologies 
éducatives avec succès ?  

 
3.4.4 Pouvez-vous me décrire trois tâches que vous croyez remplir efficacement avec les 
technologies éducatives au sein de vos fonctions ?  

 
3.4.5 Dans quelles tâches avez-vous des doutes quant à votre capacité à les effectuer 
efficacement ? À quoi attribuez-vous ces doutes ? 

 

3.5 Thème émergent : 
l’intelligence artificielle 

3.5.1 Que connaissez-vous de l’intelligence artificielle ? 
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3.5.2 Est-ce que vous utilisez l’intelligence artificielle dans votre travail ? Si oui, de quelle 
façon ? 

 
3.5.3 Comment croyez-vous que l’intelligence artificielle sera intégrée dans votre travail ? 

 
 

4 Clôture de l’entretien 

Sections Questions 

4.1 Conclure l’entretien Je n’ai plus d’autres questions. Y a-t-il des éléments que vous aimeriez ajouter sur les thèmes 
dont nous avons parlé ou sur tout autre thème qui vous semble pertinent à cette recherche ? 
Si j’ai d’autres questions, ou si j’ai besoin d’un éclaircissement sur notre conversation 
d’aujourd’hui, est-ce que je peux te recontacter ?  
Merci beaucoup. Je vais maintenant arrêter l’enregistrement. 

 
 

***Après l’arrêt de l’enregistrement : 
 

1. Un gros merci d’avoir participé à l’entrevue 
2. Une fois que la transcription de l’entrevue sera complétée, une copie du verbatim sera envoyée au participant pour fins 

de révision. Le participant aura 30 jours pour effectuer des modifications, apporter des ajouts ou demander des 
suppressions, après quoi les informations feront partie du corpus des données qui seront analysées par la chercheuse 
principale. 

3. Est-ce que tu connaîtrais d’autres ODI ou des instructeurs qui pourraient participer à la recherche ?  
(envoyer une affiche par courriel pour transférer à d’autres participants potentiels selon un échantillonnage boule de 

neige) 
4. Autres questions ou commentaires ? Merci encore de votre participation à mon projet de thèse  
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Version en anglais 

TRAINING DEVELOPMENT OFFICERS’ AND INSTRUCTORS’ SELF-EFFICACY WITH REGARD TO THE 
USE OF TECHNOPEDAGOGY IN THE CANADIAN ARMED FORCES 

 
Research question: What is the perception of Instructors and Training Development Officers (TDOs) regarding their self-
efficacy with technopedagogy in the Canadian Armed Forces (CAF)?  What influences this belief?   

 

** Before the interview begins: 
3 “Small talk” to warm up the atmosphere & permission to be on first-name terms 
4 Confirm receipt of demography form (all selection criteria met) 
5 Confirm reading of consent form (verbal consent will be requested after recording begins) 
6 Explain the research project and key concepts  

a. Self-efficacy, and the factors that influence it 
b. Educational technologies in the CAF (reference to simulation) 
c. Research with TDOs and instructors 

7 Encourage participants to focus on their experiences with educational technologies in the CAF 
8 Explain eyes between two screens, interrupting dogs and silence during interactions. 
9 Confirm that the participant is ready to begin the interview and start recording. 
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1. Introduction to interview (5 minutes) 

Sections Questions 

1.1 Preparing for the 
interview 

1.1.1 Thank you (first name) for agreeing to take part in this interview.   
1.1.2 Reminder of interview objectives (to ensure that participants understand the key 
concepts of the research project, especially self-efficacy): 

(1) Determine how CAF instructors perceive their self-effectiveness when using 
techno-pedagogical environments. 

(2) Determine how CAF TDOs perceive their self-effectiveness in supporting 
instructors in planning and using techno-pedagogical environments.  

(3) Identify the influences of perceived self-efficacy among instructors and 
TDOs 

1.1.3 Specify the duration of the interview.  
1.1.4 Please confirm that you have read the consent form and verbally agree to take part in 
the interview. 
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2. Description (15 minutes) 
Allows interviewer and interviewee to get to know each other and briefly profile the latter. 

 

Sections Questions 

2.1 Review of the 
descriptive questionnaire 

2.1.1 Review of information obtained from the descriptive questionnaire 

 2.1.2. Tell me about the general conditions of your job as a TDO? 

 2.1.3 What types of educational technology do you use in your work? This question confirms 
our understanding of the term educational technology. 

 

3 Self-efficacy analysis (40–50 minutes) 

Sections Questions 

3.1 Information sources that 
influence self-efficacy 

I will now ask you some questions related to the use of educational technology, in order to 
better understand the factors that influence it. 

 
3.1.1 Previous experience 

 
(1) Have you received any training for the use of technology in a classroom? What kind 

of training? Was it useful? 
(2) Have you had any good experiences in the past with the use of educational 

technologies in your work? Can you describe 1 or 2? 
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(3) Have you had any bad experiences in the past with the use of educational 
technologies in your work? Can you describe 1 or 2? 

 
3.1.2 Vicarious experiences Explain to participants that this term means “from others”. 

 
(1) When you think about the training you received, did you have the opportunity to 

observe your instructors using educational technologies?  
(2) Have you had the opportunity to observe a lesson given by one of your colleagues 

using educational technologies? What did you learn from this experience? 
(3) Has a colleague ever told you about a training experience using educational 

technologies? Good or bad 
 

(ex. vicarious experiences: modeling opportunities, forms of influence, performance 
similarity, personal characteristics, multiplicity of achievements, model skills) 

 
3.1.3 Verbal Persuasion 

 
(1) Do you feel encouraged to use educational technologies? For example, by your own 

instructors, your chain of command, the standards section? 
(2) Have you had the opportunity to share your experience of using educational 

technologies with your colleagues? 
(3) If not, did you have the opportunity to offer advice to your peers? What was the 

nature of this advice?  
(ex. verbal persuasion : performance feedback, personal, social or inferential 

evaluation, *feedback must come from a significant person) 
 

3.1.4 Physiological and Emotional States  
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(1) When you think of a situation where you taught using educational technology, can 
you describe how you felt? Confident, doubtful, nervous, cheerful, etc. ? 

(2) If you’ve never taught with educational technologies, then imagine a situation where 
you’re teaching WITH educational technologies, how would you describe it? How 
would you feel? Would you feel comfortable or not? Would you be afraid to take the 
plunge? 

(3) Have you noticed if there are any factors in your environment that affect your 
physiological or emotional state when using educational technologies?  

(ex. age of equipment, work space, comfort, brightness, ambient noise, 
presence of others, etc.). 

People often interpret their physiological activation in stressful or challenging situations as 
signs of vulnerability to dysfunction. 
Physiological indicators include breathing, muscle tension, perspiration, heartbeat, tremors, 
stomach upsets and pain. 

4.1 General questions  4.1.1 How do you feel now about your ability to use technology successfully in general 
(cell phone, computer, etc.)?  
 

4.1.2 How do you feel now about your ability to teach successfully?  
 
4.1.3 How do you now feel about your ability to use educational technologies 

successfully?  
 
4.1.4 Can you describe three tasks that you feel you can effectively perform with 

educational technologies in your role?  
 
4.1.5 In which tasks do you have doubts about your ability to perform them effectively? To 

what do you attribute these doubts? 
 

4.2 Emerging themes 4.2.1 What do you know about artificial intelligence? 
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4.2.2 Do you use artificial intelligence in your work? If so, how? 
 

4.2.3 How do you think artificial intelligence will be integrated into your work? 
 

 

5 Closing the interview 

Sections Questions 

5.1 Concluding the interview I have no further questions. Is there anything you’d like to add on the themes we’ve been 
talking about, or on any other theme you feel is relevant to this research? 
If I have any further questions, or need clarification on our conversation today, can I get back 
to you?  
Thank you very much. I will now stop the recording. 

 
 

 
***After stopping recording: 
 

1. Many thanks for taking part in the interview 
2. Once the interview transcript has been completed, a copy of the verbatim will be sent to the participant for review. The 

participant will have 30 days to make any modifications, additions or deletions, after which the information will 
become part of the corpus of data to be analyzed by the principal investigator. 

3. Do you know any instructors who could take part in the research?  
(send poster by e-mail to other potential participants for snowball sampling) 

4. Any other questions or comments? Thank you again for participating in my project! 



 

 



 

 

 

ANNEXE E 

FORMULAIRE DE CONSENTEMENT 
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Version en français 
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Version en anglais 



 

 

 

 



 

 

ANNEXE F 

CERTIFICAT ÉTHIQUE DE L’UQAR 
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ANNEXE G 

PLAN DE RECHERCHE DÉTAILLÉ POUR LE CERSS 
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ANNEXE H 

CERTIFICAT ÉTHIQUE DU CERSS 
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ANNEXE I 

GRILLE DE CODAGE 

Catégories 
thématiques 

Sous-catégories Codes 

100. Description 
des participants et du 
contexte 

110. Les compétences comme 
instructeur, ODI 

111. Se sent compétent 
112. Besoin d’amélioration 
113. Se sent incompétent 

120. Les compétences avec la 
technologie en général 

121. Se sent compétent 
122. Besoin d’amélioration 
123. Se sent incompétent 

130. Les compétences avec les 
technologies éducatives 

131. Se sent compétent 
132. Besoin d’amélioration 
133. Se sent incompétent 

140. Réception à la simulation 141. Réceptif 
142. Moyennement réceptif 
143. Non réceptif 

150. Contexte de travail 151. Milieu novateur, 
changements bienvenus 

152. Réticence à intégrer de 
nouvelles méthodes 

153. Surcharge de travail, 
manque de temps 

200. Les 
expériences antérieures 

210. Expériences 
professionnelles à l’extérieur des FAC 

 

220. Expériences 
professionnelles dans les FAC 

221. Comme instructeur-ODI 
222. Avec les technologies 

éducatives 
222.1 Support visuel simple, de 

type PowerPoint 
222.2 TBI 
222.3 Simulateurs, Réalité 

virtuelle, augmentée et mixte 
222.4 Autres 
223. Autres expériences 
 

230. Formations au sein des 
FAC 

 

240. Formations à l’extérieur des 
FAC 

 

250. Autoformation (essais-
erreurs) 

 

300. La 
persuasion verbale 

310. Leadership 311 Encouragements reçus 
312 Ordres reçus 
313 Ordres donnés 

320. Collègues 321 Encouragements reçus 
322 Encouragements offerts 

410. Modelage des pairs  
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400. Les 
expériences vicariantes 

420. Observations  
  
  

500. Les états 
physiologiques et 
émotionnels 

510. Les états physiologiques 511. Inconfort, malaise 
physiologique 

512. Bruits ambiants 
513. Proximité des autres 
514. Froid, chaleur 
515. Mouvements, forces 

physiques 
516. Dangers physiques 

520 Les états émotionnels 521. Motivé, engagé 
522. Anxiété, stress 
523. Impatient (perte de temps 

et d’énergie) 
524. Douteux 
525. Fatigue (attention, 

concentration) 
526. Démotivation 
527. Frustration 
528. Fierté 
529. Calme, posé 

600. 
L’intelligence 
artificielle 

610. Connaissances préalables  
620. Utilisation de l’IA au sein 

des fonctions 
 

630. Possibilités et vision de 
l’intégration de l’IA dans le travail 

 

 

 

 

 



 

 

 
ANNEXE J 

GRADES DES FORCES ARMÉES CANADIENNES 
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