Mieux les enseignants
dans la francophonie :
principaux actuels
et futurs




Dépdt Iégal
Bibliotheque et Archives Canada, 2016

ISBN : 978-2-923808-44-4

Note
(e document est publié sous une licence Creative Commons 4.0 de paternité (la moins
restrictive). Pour mieux comprendre ce type de licence, consultez le site creativecommons.ca.

@ESAMGs ©

Pour citer ce document

Karsenti, T. (2016). Mieux former les enseignants dans la Francophonie. Principaux enjeux actuels et
futurs. Montréal, QC: AUF.

Révision linguistique
Charles Dionne
Graphisme

Sylvie Coté

Version 0.91
Rapport disponible sur : rifeff.org
Version 0.91







Table des matiéres

Introduction

Thierry Karsenti

Théme 1 - Numérique éducatif

1.1 Le profil TIC des Personnels d’Appui Technique a 'Education en formation initiale
al'ENS d'Abidjan

Bi sehi Antoine Mian

1.2 Linfluence des médias et des feuilletons télévisés sur I€ducation et sur les résultats
scolaires des éléves des lycées et des colléges de Porto-Novo au Bénin.

Serge Armel Attenoukon
1.3 Les déterminants de la motivation des enseignants en contexte de développement

professionnel continu lié a lintégration des technologies
Aziz Rasmy et Thierry Karsenti

1.4 Lécole numérique : injonctions et résistances de l'institution.
Patrick Lanneau

1.5 Le numérique éducatif dans I'EPSP : enquéte sur 'usage des supports de
formation par les apprenants dans IlFADEM Katanga

Narcisse Kalenga Numbi
1.6  Lactivité Test de Moodle pour inciter les étudiants a s'investir avant et pendant les cours :
un exemple de collaboration enseignant/ingénieur pédago

Marie Paule Bonicoli et David Reis
1.7 Intégration de tablettes numériques dans la formation des futurs enseignants:

une étude de cas
Noémie Joris et Enmanuelle Parlascino

1.8  Enseignement universitaire en Algérie :Le franqais et les nouvelles technologies :
entre défi et nécessité

Merad Soumeya

1.9 Savoirs signifiants, styles d’apprentissage et ludification
Richard Gagnon

1.10 Facteurs qui influencent les futurs enseignants a utiliser les TIC pour développer
les compétences informationnelles des éléves

Stéphanie Simard
1. 11 Vers une intégration réussie des technologies éducatives dans le systéme
d'enseignement au Cameroun

Janvier Ngoulaye, Marcel Fouda Ndjodo
1.12 Les technologies de l'information et de la communication dans I'éducation et

I'enseignement (TICE) : des solutions pour la stratégie e- Algérie
Zoubeir Belhouchet

32

46

56

64

77

91

97

105

n7

124



Théme 2 - Formation a distance : MOOCs et autres tendances

21

2.2

23

24

2.5

2.6

2.7

Théme 3 - Gouvernance des établissements de formation de formateurs

3.1

3.2

33

3.4

35

3.6

3.7

[FADEM : une initiative innovante pour la formation a distance des maitres
en Afrique francophone

Christian Depover et Jean-Francois Maynier
Linitiative pour la formation a distance des maitres (IFADEM) au Niger : nouveau
modele de formation hybride

Galy Kadir Abdelkader

L'approche de formation des formateurs adoptée a I'Université Virtuelle de Tunis.................

M. Béchir Allouch et Mme Molka Bel Cadhi

Modélisation opérative et notion de réflexion dans |'action et sur I'action : une tentative de
théorisation de l'intervention pédagogique en contexte d'apprentissage hybride a I'Université. ..

E.Yaya Koné
Lesprit de groupe dans les formations a distance

Sihem Hakem Kasdali et Alain Jaillet

Quand une innovation perd de sa dynamique au fil des ans, conséquence et refondation :
I'exemple d’un enseignement a distance a I'université de Cergy Pontoise, France.................

Jean-Michel Gélis
Les trois zones d'intervention pour un accompagnement efficace des enseignants
en formation a distance

Martine St-Germain et Daniel LaBillois

Présentation du projet de transformation de I'ENSET d'Oran en ENP d'Oran:
prélude a une démarche de projet détablissement

Abdelbaki Benziane

Les dispositions et leur role dans la formation de I'enseignant
Nicole Ferguson, Marianne Cormier et Nicole Lirette Pitre
Gouvernance de l'institut réseau de formation doctorale en sciences de I'éducation en
Afrique Centrale et Grands Lacs

Ndugumbo Vita et Balthazar Ngoy-Fiama Bitambile
Quelques considérations sur Iévaluation d'un établissement d'enseignement
supérieur a I'attention d'un commanditaire

Raymond-Philippe Garry
La formation des enseignants en Tunisie

Béchir Allouch
Les Centres d’Animation et de Formation Pédagogique (CAFOP) :
le cas du CAFOP SUPERIEUR d’Abidjan

Kouéiwon Gaspard Inanan
Evaluer les compétences professionnelles des enseignants

Constantin Petrocivi

135

136

146

163

175

181

191

200

211

212

224

236

249

253

265

273



3.8 Quelles compétences des chefs d'établissement pour une nouvelle gouvernance

3.9

des établissements d'éducation et de formation
Babacar Diouf et Youssoupha Gueye

Ressources numériques dans la formation des enseignants roumains pour 'enseignement
des mathématiques et des sciences au primaire
Gianina Havarneanu et Constantin Petrovici

3.10 Pour une professionnalisation des enseignants-formateurs: Un éclaircissement de la

question de l'identité professionnelle est-il nécessaire ?
Edmée Runtz-Christan, Marc Boutet, Rémy Villemin, Yanninck Ragot, Jessica Botter,
Vital Studer, Sarah Boedtker et Pedro Carol

3.11 Programme de formation proposé pour améliorer les croyances et la pratique

3.12 Internet et travail universitaire

Théme 4 - Efficacité de I'innovation pédagogique

41

42

43

44

45

4.6

47

48

des enseignants quant a la rétroaction corrective a l'oral en FLE
Rania Mohamed Hassan

Dendani Mohamed

L'apprentissage mobile dans I'enseignement supérieur au Bénin :
analyse des usages des apprenantes
Serge Armel Attenoukon
Acculturation scientifique, résignation apprise et efficacité de I'innovation pédagogique par
les TIC en contexte de formation de formateurs au Cameroun : la longue marche vers la
résilience et 'apprenance
Albert Etienne Temkeng
Et si I'encadrement des étudiants au troisieme cycle universitaire devenait une priorité? .............
Constance Denis et Christelle Lison

Lenseignement apprentissage du FLE : de la nécessité dinnover
Zahra Bouchkioua

Le dispositif de formation des enseignants de langue francaise au Maroc en question .............
Rachida Elqobai

Apprentissage basé sur les jeux libres et dirigés comme nouvelle approche du développement
de la petite enfance : cas des écoles maternelles du département du Haut Nkam a I'Ouest

du Cameroun
Olivier Temdemnou Ngameni

Lutilisation du PowerPoint pour la motivation a I'apprentissage du francais langue
étrangére a I'université
Boukerma Aghlal Fatima Zohra et Benaouda Habiba

Le « Creative School Lab » : un lieu d'innovation pédagogique
Anne-Catherine Vieujean et Coline Vincent

282

297

308

317

334

345

346

359

375

386

398

407

424

434



49 Enseignants, responsables pédagogiques et directeurs d'établissement, acteurs et

4.10 Perception de I'enseignement du francais LV2 chez des enseignants du secondaire au Vietnam ...

agents principaux des innovations pédagogiques
Maria Habib et Danielle El Chidiac

Van Hoa Mai

4.11 Innover les pratiques enseignantes des formateurs universitaires en sciences de '€ducation

dans un contexte universitaire libanais : de la profession a la professionnalisation ..................

Norma Zakaria

4.12 Les pratiques pédagogiques émergeantes du tuteur de stage dans un dispositif alternant

réformé : I'exemple de la formation infirmiére en France

Marine Do

4.13 Le projet PReNuM-AC : une production collaborative de ressources de mathématiques

4.14 Compétence de recherche en langue étrangére (FLE)

intégrant TIC et didactique en Afrique centrale francophone

J-M Gélis, M-P Galisson, C. Baheux, F. Chenevotot et D. M. Feugueng

Olga Kozarenko

4.15 La valorisation du potentiel intellectuel et créatif des étudiants en agronomie dans

4.16 Réception de I'innovation pédagogique :Expériences de terrain

la perspective du paradigme des intelligences multiples

Mihai Stanciu, Elena Petrea et Doina Stanciu

Georges N. Hahas

4.17 Leadership des responsables de programmes de formation a I'enseignement au Québec

Théme 5 - Enjeux culturels et linguistiques

5.1

5.2

53

54

55

dans la mise en ceuvre de I'approche-programme
Valérie Djédjé

Enseigner la littérature francophone. Le quoi et le comment d’un choix pertinent..................

(Carmen Cristea
Pour une didactique contextualisée : étude comparative, francais langue maternelle,
francais langue seconde au Maroc

Malika Kaheraoui
Arrimer la définition institutionnalisée de parent d‘éléve a la formation enseignante:
spécificités des enjeux en contexte pluriethnique

Josée Charette
Les influences de I'apprentissage de la premiére langue étrangére sur 'apprentissage de la
deuxieme langue étrangere chez des étudiants d'anglais en LV1 apprenant le francais en LV2
Quang Thuan Nguyen

Stratégies d'encadrement efficientes pour l'insertion professionnelle des nouveaux
enseignants issus de Iimmigration

France Gravelle, Claire Duchesne et Nathalie Gagnon

441

449

451

464

472

482

495

504

517

527

528

537

548

557

563



5.6 Lediscours pédagogique, un dispositif ressourceS entre mises en scénes et interprétations.........
Marie Pierre Dencuff

5.7 Enseigner la civilisation franqaise aux futurs professeurs russes
Nadejda Abakarova

5.8 Impact du bilinguisme « arabe dialectal-francais » des universitaires algériens sur l'identité
de leurs enfants adolescents
Fatima Zohra Sellahi, Sandra Brossier Sellahi et Chafika Boulkour

5.9 Les enjeux culturels et linguistiques dans I'enseignement en Afrique
Balthazar Ngoy Fiama Bitambile

5.0 Conceptions d'éléves provenant de trois pays de la francophonie (Canada-Maroc-France)
sur les notions de base en physique (vitesse-temps-circuits électriques)
Abdeljalil Métioui et Mireille Baulu Mac Willie

5.11 La prise en considération des préconceptions ethnoculturelles des futurs enseignants
mauriciens: un enjeu de formation initiale essentiel pour un développement efficient
de I'éducation interculturelle
Dimitri Cauchie

5.12 Le développement de I'éducation a la citoyenneté et au dialogue interculturel en contexte
scolaire belge francophone: les enjeux de la formation des enseignants des cours dits
« philosophiques »
Dimitri Cauchie, Marielle Bruyninckx Pascal Tonelli

Théme 6 - Développement durable

6.1 Le développement durable, son éducation et ses valeurs : quelles représentations des
étudiants selon les filieres ?
Raphaél Chalmeau, Marie-Pierre Julien, Christine Vergnolle-Mainar et Jean-Yves Léna

6.2 Transition socio-écologique, développement « désirable » :
quel impact pour I'éducation et la formation ?
Jean-Luc Fauguet

6.3 Gouvernance environnementale participative dans la commune de Djougou au Bénin :
entre pratique et utopie. Le cas de la gestion des déchets solides ménagers...............comevreeeerennes
Monique Ouassa Kouaro

6.4 Le concept de développement durable dans la formation en sciences de Iinformation et de
la communication en République Démocratique du Congo
Balthasar Ngoy Fiama Bitambile

6.5 Uneingénierie éducative innovante pour travailler des compétences en EDD dans le
cadre d'un Observatoire Hommes Milieux
Marie-Pierre Julien, Raphaél Chalmeau, Jean-Yves Léna, Christine Vergnolle-Mainar
et Anne Calvet

6.6 L'ErE DD comme pilier de I'éducation a la citoyenneté : état de la question et illustration .............
Geneviéve Durant

574

590

597

606

611

622

639

655

656

669

679

689

702






Actes du 6° colloque international du RIFEFF

Introduction
Thierry KARSENTI, Université de Montréal

Cest avec grand plaisir que je célebre avec vous toutes et vous tous les 12 ans du Réseau international
francophone des établissements de formation de formateurs (RIFEFF) par I'entremise de cet ouvrage
collectif, Mieux former les enseignants dans la francophonie : principaux enjeux actuels et futurs. ous
étiez plus de 150, de plus de 40 Etats de la Francophonie, au 6¢ Colloque international du RIFEFF qui
s'est déroulé a I'Université de Patras, en Gréce, du 2 au 4 juillet 2015.

A l'occasion de ses 12 ans, de son 6¢ colloque international, et de son 6¢ ouvrage collectif, le RIFEFF a
souhaité traiter de la formation des enseignants dans la francophonie a travers six thémes qui organisent
aussi la présentation des textes de cet ouvrage collectif :

1 Numérique éducatif ;

2 Formation a distance : MOOGs et autres tendances ;

3. Gouvernance des établissements de formation de formateurs ;
4. Efficacité de I'innovation pédagogique ;

5 Enjeux culturels et linguistiques;

6 Développement durable.

Le RIFEFF a été créé a Paris en 2003, il y a 10 ans déja. L'axe fondateur de notre Réseau, en lien direct
avec la mission de I'AUF, est la promotion de la coopération et de la solidarité entre les institutions fran-
cophones ceuvrant pour la formation de formateurs en vue de contribuer a I'amélioration de la qualité
de l'enseignement et a la professionnalisation des métiers de la formation et de €ducation.

Le RIFEFF constitue un organisme permanent de réflexion, de concertation, de coopération et d'action
qui se donne les objectifs suivants :

. Favoriser la formation initiale et continue des formateurs et des enseignants, notamment en
développant la formation a distance qui intégre les technologies de I'information et de la com-
munication ;

. Contribuer au développement de la recherche en éducation, notamment par I'accroissement des
échanges d'informations scientifiques ;

. Encourager le développement et 'intégration des innovations pédagogiques et didactiques dans
la formation a la profession enseignante ;

. Promouvoir la culture de |'évaluation (de programmes, d'institutions, dinnovations, etc.) ;

. Encourager I'élaboration d'outils ou de supports pédagogiques ou didactiques (manuels d’ensei-
gnement, cédéroms, didacticiels, logiciels, etc.).
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Nous célébrons donc aujourd’hui nos 12 ans. Et que de réalisations depuis notre création!

. Nous avons compté plus de 150 membres répartis dans quelque 50 Etats d’Afrique, d’Amérique,
d’Asie, d'Europe et d'Océanie en 12 ans.

. Nous étions a Rabat en 2005 pour notre premier colloque international.

. Nous étions ensuite en Guadeloupe en 2007, pour notre 2¢ colloque international.
. Nous sommes allés au Niger en 2009, ol nous avons pu réunir quelque 4 ministres.
. (Cest au Liban que nous étions en 2011.

. En décembre 2013, nous nous retrouvions a Hanoi pour notre 5¢ colloque international et pour
célébrer nos 10 ans.

. En 2015, c'est en Grece que nous avons tenu notre 6° colloque international. Le RIFEFF tient a
remercier sincerement nos collegues de Gréce, et particulierement le Pr Vassilis Komis, qui ont
fait de cet événement un réel succés pour nos membres, pour notre réseau, le RIFEFF, pour 'AUF,
voire pour la formation des enseignants de toute la francophonie.

. En 12 ans, nous avons aussi écrit 6 ouvrages collectifs (avec celui-ci).
. II ne faut pas non plus oublier les nombreux Bulletins de liaison.
. Notre site Web (rifeff.org) qui recoit plus de 600 000 visiteurs chaque année.

. Nous avons réalisé des séminaires régionaux sur les 5 continents : en Afrique, en Europe, en
Amérique, en Asie et méme en Océanie.

Mieux former les enseignants dans la francophonie : principaux enjeux actuels et futurs, le theme de notre
6° colloque, est animé par les valeurs qu'il promeut, que ce soit la diversité culturelle, la diversité linguis-
tique, la coopération, etc. Cest, comme le rappelle Léopold Sédar Senghor, « la conscience d’avoir en
commun une langue et une culture francophones ». Dans le cadre de son 6¢ Colloque international,
le RIFEFF s'inscrit totalement dans cette démarche, notamment pour la promotion de la langue fran-
caise et de la diversité culturelle et linguistique ; I'appui a I'éducation, a la formation, a I'enseignement
supérieur et a la recherche ; le développement de la coopération au service du développement durable
et de la solidarité ; et, au-dela, modestement, la promotion de la paix, de la démocratie et des droits
de 'Homme.

En 1947, les nations du monde affirmaient dans la Déclaration universelle des droits de I'homme que toute
personne a droit a I'éducation. En faisant de I'€ducation un droit universel, on souhaitait ainsi éradiquer
la pauvreté sur terre et faire valoir les droits de tous les individus, hommes ou femmes, filles ou garcons,
de toutes les régions du monde. Pourtant, 66 ans aprés la Déclaration universelle des droits de 'homme
et 47 ans aprés la recommandation conjointe de I'UNESCO et de 'ONU pour les enseignants, rien n'est
encore gagné quand on considére que, dans certains pays comme le Niger ou le Mali, plus de 50 % des
enseignants qui travaillent dans les écoles n'ont pas de formation adéquate. Pis encore, les derniers rap-
ports de I'UNESCO montrent que, malgré les nombreux efforts fournis aux quatre coins du monde, nous
sommes toujours bien loin de ce veeu pieux. En fait, quelque 100 millions d’enfants n'ont toujours pas
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acces a l'enseignement de base (primaire), et ce, sans compter le milliard d'adultes considérés analphabétes.
Pour avoir eu la chance de visiter plusieurs pays d'Afrique, j'ai pu effectivement constater que, dans bien des
pays de ce continent, des milliers d'enfants n‘ont pas la chance de voir une salle de classe, et encore moins
d'acquérir des compétences de base en lecture, en écriture, en calcul ou eninformatique, etc., tout simplement
a cause de la pénurie d'enseignants qualifiés. Comme le disait I'ancien directeur général de I'UNESCO, Koichiro
Matsuura, le manque d'enseignants en Afrique — et ailleurs dans le monde aussi — nuit non seulement a I'avenir
des jeunes eux-mémes, mais aussi au développement des sociétés dans leur ensemble.

Avant de terminer, j'aimerais donc du fond du ceur remercier les membres du RIFEFF, celles et ceux qui parti-
cipent a la formation des enseignantes et des enseignants de toute la Francophonie. Je souhaite aujourd'hui
reconnaitre votre engagement envers la formation et la profession enseignante. Ces quelques lignes qui
me sont accordées me permettent aussi de mettre en évidence l'importance du réle des enseignantes et
des enseignants a travers le monde, de méme que son importance pour la société. Il est donc important
pour moi de souligner a nouveau la contribution vitale des enseignantes et enseignants a 'éducation et au
développement de nos sociétés.

En formant les futurs maitres, enseignants et autres spécialistes de I'éducation, les établissements de formation
de formateurs dont les auteurs des textes de cet ouvrage font toutes et tous partie apportent un concours
vital susceptible de contrer cette pénurie d'enseignants. Et pour former autant d'enseignants de qualité,
en si peu de temps, il faudra nécessairement faire appel a des fagons innovantes de former les maitres.
(es stratégies s'appuieront possiblement sur les technologies et la formation a distance. Pour le RIFEFF, le
défi n'est pas important : il est colossal. Et c'est le devoir des établissements de formation de formateurs de
trouver des pistes de solution pour former des enseignants compétents tout en faisant face a cette pénurie
qualitative et quantitative. Le RIFEFF souhaite, au cours des prochaines années, jouer un réle déterminant
dans I'atteinte des objectifs de |'Education, pour tous ses membres, pour la Francophonie, pour que tous les
enfants du monde puissent avoir un enseignant. Car, comme le disait Julius Nyerere en 1966, « ce sont les
enseignants, plus que tout autre groupe, qui déterminent les attitudes et modélent les idées et les
aspirations d’une nation ».

Jaimerais vous laisser sur une citation d’Antoine de Saint-Exupéry. Il a écrit : « J'ai réuni les maitres et leur
ai dit : ne vous y trompez pas ; je vous ai confié les enfants des hommes non pour peser plus tard la somme
de leurs connaissances, mais pour me réjouir plus tard de la qualité de leur ascension. » En participant a
I'ouvrage collectif qui a fait suite au 6° Colloque international du RIFEFF, vous participez donc a I'ascension
de nos enfants.

Merci et au plaisir de collaborer.

=

= | -
rl-\_,-—"—_'

Président du RIFEFF
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THEME 1

Numérique éducatif



Mian

1.1
Le profil TIC des personnels d'appui technique a
I'éducation en formation initiale a I'ENS d'Abidjan

Bi Sehi Antoine MIAN, Ecole normale supérieure d’Abidjan — Cdte d'Ivoire

Résumé

La présente étude tente de dresser le profil TIC des futurs Personnels d’Appui Technique a I'Education
(éducateurs) en formation initiale a I'ENS d’Abidjan. Pour atteindre notre objectif, nous avons organisé
une évaluation prédictive (Font-Réaulx, 2009) en nous basant sur les trois temps identifiés par Rahali
et Hanchi (2007) dans leur démarche théorique de I'évaluation au début de I'action de formation. Des
entretiens semi-directifs sur les pratiques ou les connaissances TIC ont été organisés avec 166 futurs
éducateurs en formation initiale a I'ENS d’Abidjan repartis en quatre groupes. L'analyse des données de
la présente recherche montre que la population des futurs éducateurs est majoritairement masculine,
disposant de téléphones mobiles et d'adresse e-mail. Cette population est équipée d'ordinateurs (porta-
bles ou de bureau) et accéde a Internet dans des Cybercafés ou par téléphone mobile avec une présence
sur les réseaux sociaux dont, surtout, Facebook.

Introduction

Si,ilyaquelques années, I'on constatait une certaine inertie du gouvernement ivoirien dans l'intégration
des TIC en éducation (Mian Bi, 2010), aujourd’hui, force est de constater que la situation a évolué. En
effet, le systeme éducatif de la Cote d’Ivoire aborde depuis 2012 un virage important dans sa volonté
d'intégration des TIC (Mian Bi, 2014). Dans le cadre du projet de Gouvernance électronique (e-Gouv), le
gouvernement a mis en ceuvre un vaste projet e-Education dont le but ultime est I'usage des TIC pour
I'enseignement et pour la gestion du systéme éducatif. Par ailleurs, a la faveur de la mise en ceuvre de la
réforme Licence Master Doctorat (LMD) dans I'enseignement supérieur de la Cote d'Ivoire, les institutions
de formation comme les Universités et les Grandes Ecoles aussi bien publiques que privées ont revu en
profondeur leurs offres de formations. Cette révision a donné lieu a une forte prise en compte des TIC
comme discipline transversale dans les curriculums de formation. En effet, alors que la prise en compte
des TIC ne concernait que quelques filieres de formation, avec la réforme LMD, les TIC sont aujourd’hui
prises en compte dans toutes les filieres de formation.
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Dans un tel contexte, il nous est apparu important de nous questionner sur les connaissances TIC des
étudiants, futurs éducateurs en formation initiale a I'ENS d’Abidjan. Une telle question mérite d'étre
posée, surtout que ces étudiants sont issus des Universités et des Grandes écoles publiques et privées
de la Cote d'Ivoire.

Contexte et justification

Avec une population de 22 671 331 d'habitants, la Cote dIvoire, comme la pluspart des pays d'Afrique,
connait un fort taux de pénétration des TIC, essentiellement le téléphone mobile. En effet, 'Agence
de Régulation des Télécommunication en (6te d'Ivoire (ARTCI) recense aujourd’hui six opérateurs de
téléphonie mobile pour 21 293 975 d’abonnés. Au premier trimestre 2015, la (6te d’Ivoire comptait 7
222 261 abonnés a Internet dont 7 155 583 étaient des abonnés a un service d'Internet mobile 3G, soit
une proportion de 99,1 %. Comme dans tous les pays d’Afrique, la jeunesse ivoirienne, surtout celle
vivant dans les grands centres urbains, est aussi active sur les réseaux sociaux, principalement Facebook
(Koutou, 2011, Mian Bi, 2012a). En effet, avec plus de 1,5 millions d'utilisateurs, Facebook est de loin le
plus connu des réseaux sociaux par la jeunesse ivoirienne

Pour la mise en ceuvre du projet de Gouvernance Electronique (e-Gouv) initiée par la Cte d'Ivoire depuis
2011, I'ensemble des Ministeres intégre aujourd’hui les TICdans la gestion des administrations publiques
(Mian Bi, 2013). Dans le cadre du projet E-Gouv, le gouvernement s'est engagé a faire usage des TIC pour
améliorer certains services rendus a la population. Ainsi, le systéme éducatif de la Cote d’Ivoire a, dans
le cadre du projet E-Education, depuis le mois de septembre 2012, pris une option nette sur I'usage des
TIC comme outils d'enseignement et de gestion des structures d'enseignement. Cela s'est traduit par un
décret présidentiel instituant les TICE comme discipline scolaire de la maternelle au premier cycle du
secondaire. Le ministére de I'Education Nationale et de I'Enseignement Technique (MENET) a élaboré
des programmes TIC pour les classes de la maternelle a la 3¢ Par ailleurs, dans le cadre de la mise en
ceuvre de la réforme LMD dans I'enseignement supérieur de la Cote d'Ivoire, les structures sous tutelle
du ministére de I'Enseignement Supérieur et de la Recherche Scientifique (MESRS) ont intégré les TIC
dans leurs offres de formation. Il faut tout de méme noter que l'intégration des TIC dans les programmes
d'enseignement supérieur ne date pas de la réforme LMD, comme le prouvent les travaux de (Bogui,
2007 et Bahi, 2004). Toutefois, la réforme a tout de méme participé a la systématisation de l'intégration
des TIC dans les programmes de formation des établissements de I'enseignement supérieur ivoirien.
De plus, depuis bientdt trois ans, les procédures de pré-inscription et d'inscription aux examens et aux
concours nationaux se font en ligne.

Comme dans I'enseignement supérieur ivoirien en général (Bahi, 2004 ; Bogui, 2007), l'intégration des
TIC dans la formation a I'ENS d’Abidjan ne date pas de 'avenement de la réforme LMD en Céte d'lvoire
(Mian Bi 2008 , 2010). En effet, en dépit du manque déquipements, 'ENS d’Abidjan a depuis plus de
10 ans intégré les TIC dans ses programmes de formation (Mian Bi, 2010). Toutefois, seules quelques
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filieres de formation de deux Départements étaient concernées par l'intégration des TIC (Mian Bi, 2010) :
|a filiere de formation des enseignants de Mathématiques au Département des Sciences et Technologies
et la filiere de formation des éducateurs au Département des Sciences de I'Education. Mais, a la faveur
de la mise en ceuvre du LMD, LENS d’Abidjan, institution du MESRS chargée de la formation initiale et
continue des enseignants et du personnel d'encadrement du MENET, a systématiquement intégré les
TICE dans ses nouvelles offres de formation. Ainsi, pour répondre aux exigences de la réforme LMD, tous
les parcours de formation a I'ENS d’Abidjan ont intégré les TICE. Parmi ces parcours, celle de la formation
initiale du Personnel d’Appui Technique a I'Education (PATE), anciennement appelés éducateurs, sest
vu renforcée. avec un volume horaire de 50h pour les TICE contre 10h dans I'ancien programme de
formation (Mian Bi, 2010).

L'admission a la formation initiale des PATE a 'ENS d’Abidjan se fait sur concours direct. Pour présenter ce
concours, il faut &tre titulaire d’un BAC+2 ou d’un BTS et avoir moins de 35 ans. La formation initiale des
PATE, qui se déroule au Département des Sciences de I'Education de I'ENS d’Abidjan, dure deux années
et aboutit a une Licence Professionnelle, mention Personnel d’Appui Technique a I'Education. A la fin
de leur formation, les étudiants futurs PATE sont mis a la disposition du MENET pour exercer a titre de
Personnel d’Encadrement de la vie scolaire dans les Lycées et Colleges de Céte d'Ivoire.

La promotion actuelle des PATE en formation initiale a fait son admission a I'ENS Abidjan dans un
contexte technologique particulier. En effet, une étude menée par Mian Bi (2012b) a mis en exergue
I'utilisation des téléphones mobiles par des futurs enseignants dans le cadre de leur formation initiale
a 'ENS d’Abidjan. Elle a aussi montré que, en plus des Cybercafés, les futurs enseignants accédaient a
Internet via leur téléphone mobile. Tenant compte de cette réalité, il nous est apparu important de
faire une évaluation des connaissances des TIC des futurs PATE avant le début des enseignements TIC.
Lobjectif de la présente recherche est d'identifier les connaissances des TIC des étudiants futurs PATE en
formation initiale a I'ENS d’Abidjan.

Cadre théorique

Dans le cadre de cette étude, la notion de TIC est définie selon les travaux de Basque (2005) et renvoie
essentiellement a l'ordinateur, a Internet et aux téléphones mobiles. En effet, ces technologies semblent
aujourd’hui les plus utilisées dans le contexte de la formation en (6te d'Ivoire (Mian Bi, 2010 ; 2012b)
et méme en Afrique (Attenoukon, Karsenty, Dumouchel et Touré, 2015). Les travaux de Mian Bi (2012b)
et ceux de Attenoukon et al (2015) mettent en exergue que les étudiants africains disposent de plus
en plus d'équipement TIC, surtout de téléphones mobiles. Un rapport étroit (Simon, Saffari et Calonne,
2015) entre les outils TIC et les étudiants partout ailleurs dans le monde, et particuliérement en Afrique,
apparait aujourd'hui. Ceci ressort du profil TIC des étudiants de I'Université d’Abomey Calavy au Bénin
dressé par Attenoukon et al (2015) dans une étude ayant portée sur un échantillon de 257 étudiants.
I montre que 67 % des étudiants possedent un téléphone mobile ou une tablette tactile et sestiment
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trés compétents ou experts pour son usage. De méme, 33 % des étudiants disposent d’un ordinateur de
bureau ou portable. Ceux qui ont accés a Internet utilisent les réseaux sociaux plusieurs fois par jour.

Pour dresser le profil TIC des futurs éducateurs, la présente étude se base sur la démarche théorique de
I'évaluation de la formation (Rahali et Hanchi, 2007), inspirée des travaux de Jouvenel et Masingue (1995)
et des quatre niveaux de I'évaluation des cours de Kirkpatrick (1994). Cette démarche théorique, synthése
des démarches d'évaluation de la formation puisées de la littérature, se veut une réflexion sur les niveaux
d’évaluation : objectifs et processus de chacun, acteurs intervenants et outils utilisés.

Dans leur démarche théorique, les auteurs proposent trois niveaux d‘évaluation :

. Le premier niveau est I'évaluation avant la formation ou « évaluation générique » : I'attention
est mise, en amont, sur ce qu'on veut d'une action de formation en vue de déterminer, en aval,
le degré de conformité des résultats observés avec les objectifs prévus.

. Le second niveau est 'évaluation pendant la formation : elle est subdivisée en trois sous—étapes,
a savoir : au début de I'action de formation, pendant I'action de formation et a la fin de I'action
de formation.

. Le troisiéme et dernier niveau est I'évaluation aprés la formation ou « évaluation stratégique » : ce
troisieme niveau constitue « le moment de vérité » (Jouvenel et Masingue, 1995) dans la mesure
ou I'évaluation du transfert des acquis et I'évaluation des impacts organisationnels permettent
d'extraire la réalité qui légitime la formation.

Dans le cadre de la présente étude, nous nous sommes intéressés au premier niveau de la seconde
étape de I'évaluation de la démarche théorique de Rahali et Hanchi (2007). En effet, les programmes de
formation des PATE ayant été déja élaborés par I'administration de I'ENS d'Abidjan, notre action en tant
que formateur se situe a la quatriéme étape du processus de formation définie par Le Boterf (1990) : la
réalisation du plan de formation. Par ailleurs, la formation des futurs PATE se situe dans la logique de la
formation initiale (Jouvenel et Masingue, 1995).

Selon Rahali et Hanchi (2007), I'évaluation au début de I'action de formation ou « |'évaluation préven-
tive » ou prédictive (Axel de Font-Réaulx, 2009) a lieu au démarrage de la formation. Elle permet aux
formateurs d'avoir desinformations sur la pratique et sur les difficultés rencontrées par les futurs formés
(Axel de Font-Réaulx, 2009). Elle permet aussi de présenter le programme de formation aux participants
et d'extraire leurs attentes (Rahali et Hanchi, 2007). Cette prise d'information sur les pratiques permet
au formateur d'estimer |'écart entre le programme et les attentes exprimées dans le but de négocier et
de finaliser I'ensemble des objectifs. In fine, cette évaluation développe chez les bénéficiaires un esprit
de co-responsabilité et de co-construction de la formation. Ainsi, les inquiétudes, les malentendus et
les résistances se dissipent.
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Dans le processus de mise en ceuvre de cette démarche, le formateur, dans le but d'ajuster les objectifs
de la formation avec les attentes des futurs bénéficiaires, présente I'action de formation a ces derniers.
(ette présentation se déroule en trois moments (Rahali et Hanchi, 2007). D'abord, il présente le pourquoi
de laformation ; le contexte, Iintérét de la formation et les prérequis. Ensuite, il fait la présentation de la
formation ainsi que des objectifs pédagogiques d’une maniére formelle. En dernier lieu, les stagiaires se
présentent et présentent leurs attentes. Et pour mener a bien cette évaluation préventive, Rahali et Hanchi
(2007) affirment que le formateur dispose de certains outils dont les plus utilisés sont les questionnaires
sur les pratiques ou les connaissances, le travail de groupe et I'entretien semi directif.

Méthodologie

La promotion 2014-2016 des PATE en formation initiale a I'ENS d’Abidjan compte 480 diplomés repartis en
12 groupes. Sur les 12 que compte la promotion, nous avons travaillé avec six groupes d'une population
totale de 166 étudiants. Pour atteindre notre objectif, nous avons organisé une évaluation prédictive
(Font-Réaulx, 2009) en nous basant sur les trois temps identifiés par Rahali et Hanchi (2007) dans leur
démarche théorique de I'évaluation au début de I'action de formation. A cet effet, dans les phases de
la présentation du pourquoi de la formation et de sa présentation de facon formelle dans chacun des
quatre groupes, nous avons inscrit au tableau nos nom et prénoms, adresse de courrier électronique,
numéro de téléphone, profil Facebook et Twitter. Aprés cela, nous avons, a travers des entretiens semi
directifs, engagé des échanges avec chaque groupe d'étudiants. Ces échanges portaient sur leurs savoirs
et leurs savoir-faire en matiére de TICa partir d’un questionnaire sur les pratiques ou les connaissances
TIC des futurs PATE. Nous avons, pour ce faire, posé une série de questions portant sur l'effectif total
de chaque groupe avec la répartition par genre, et le nombre de personnes disposant d’un téléphone
portable, d’une adresse de courrier électronique, d'un compte Facebook et d’'un compte Twitter. Nous
avons aussi demandé le nombre de personnes qui accédaient a Internet via un téléphone mobile, dans
un (ybercafé et le nombre de personnes disposant d'un ordinateur (portable ou de bureau). Pour les
questions portant sur I'adresse de courrier électronique, par exemple, nous avons demandé combien
avaient déja envoyé et recu des mails sans aide. Et, pour les réseaux sociaux, nous avons voulu en savoir
davantage sur les usages qu'ils en faisaient. Les réponses a ces questions étaient directement recueillies
au fur et a mesure.

Résultats

Lobjectif de la présente étude est d'identifier les connaissances en matiére de TIC des PATE avant le
démarrage de leur formation TICE. Les données analysées sont les réponses aux questions que nous
avons posées aux PATE.
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Une population majoritairement masculine

L'analyse des réponses fournies par les futurs éducateurs montre que la population des futurs éducateurs
de I'ENS d'’Abidjan est majoritairement masculine (tableau 1). En effet, 77,1% est de sexe masculin contre
22,9 % de sexe féminin.

Tableau 1: Répartition par groupe selon le genre

Groupe1 |Groupe2 |Groupe3 Groupe 4 Total
Homme 39 32 26 31 128
Femme N 7 12 8 38
Total 40 39 38 39 166

Disposant de téléphones mobiles et dordinateurs

L'analyse des données recueillies met en exergue une bonne connaissance en matiere de TIC par les PATE
en formation initiale a I'ENS d'Abidjan. En effet, tous les futurs éducateurs ont affirmé disposer d'un
téléphone mobile, contre 43,4 % qui ont affirmé disposer d’un ordinateur (tableau 2). Ce pourcentage
risque d'&tre revu a la hausse d'ici la fin de I'année universitaire. En effet, aux dires des répondants, ils sont
inscrits dans le cadre d'un projet déquipement personnel en ordinateur dénommé « Projet un étudiant
un ordinateur ». Ce projet, lancé par 'ENS dAbidjan, a pour objectif déquiper chacun des étudiants de
I'ENS d’un ordinateur portable dont le coiit sera déduit de la bourse des étudiants.

Tableau 2 : Equipement TIC selon le groupe

Téléphone mobile | Ordinateurs
Groupe 1 40 13
Groupe 2 39 14
Groupe 3 38 24
Groupe 4 39 21
Total 166 72

Le Cybercafé et le mobile pour accéder a Internet

Les données de cette étude mettent en exergue une diversification des lieux d'accés a Internet (tableau
3) chez les étudiants. En effet, si, jadis, le Cybercafé était le lieu privilégié d’accés (Mian bi, 2010),
aujourd'hui, le téléphone mobile devient un des moyens d'accés a Internet. Ainsi, si 83,0% des étu-
diants ont affirmé accéder a Internet dans les Cybercafés, ils sont 51,8 % a y accéder via les terminaux
mobiles (smartphones, tablettes, etc). On voit bien que |'écart entre ceux qui accedent a Internet via
les Cybercafés et via les téléphones mobiles n'est pas trop grand. Deux faits pourraient bien expliquer
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cette tendance. Aux dires des futurs PATE, la facilité d'accés aux smartphones, aux tablettes et aux offres
d'Internet mobile offertes par les sociétés de téléphonie mobile de la région avec, a la clé, les systemes
de bonus favoriseraient 'accés. Un autre fait a aussi été relevé par les répondants. En effet, il ressort des
échanges que les répondants estiment que la présence dans les Cybercafés de jeunes aux comportements
répréhensibles ne les rassurait pas. Ainsi, ils préférent en général ne pas trop fréquenter les Cybercafés
sauf cas de forces majeures.

Tableau 3 : Accés a Internet selon le groupe

Téléphone mobile | Cybercafés
Groupe 1 30 22
Groupe 2 1l 26
Groupe 3 22 22
Groupe 4 23 26
Total 86 9%

Le courrier électronique est entré dans les habitudes

Si la totalité des futurs éducateurs a mentionné disposer d’une adresse email, seulement 61,5 % ont
affirmé avoir déja envoyé et recu un mail sans aucune aide (tableau 4). lls sont 38,5% a affirmer avoir été
aidé pour envoyer et pour recevoir des mails. Il ressort des échanges avec les PATE que la forte proportion
des futurs PATE disposant d'une adresse email pourrait étre expliquée par la généralisation de l'inscription
en ligne dans le secondaire, le supérieur et pour les concours administratifs en Cdte d'Ivoire. En effet,
depuis trois ans, les pré-inscriptions et les inscriptions dans les universités et les Grandes Ecoles, aussi bien
publiques que privées, et aux différents concours administratifs se font en ligne. Et, dans les procédures
d'inscription, il est demandé a tous les candidats de fournir leur adresse de courrier électronique dans un
champ afin de valider leur inscription dans la base de données. Cet état de fait, aux dires des répondants,
a poussé beaucoup d'entre eux a se créer des adresses de courrier électronique.
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Tableau 4 : Réparation selon le groupe de ceux ayant envoyé et recu un mail sans aide

Dispose d'une adresse mail Ont envoyé et recu des mails sans aide
Groupe 1 40 31
Groupe 2 39 32
Groupe 3 38 20
Groupe 4 39 29
Total 166 112

Une forte présence sur les réseaux sociaux

La forte pénétration des réseaux sociaux en Afrique népargne pas la population des futurs PATE en
formation initiale a I'ENS d’Abidjan. En effet, 88,0% d'entre eux affirment avoir un profil sur les réseaux
sociaux (tableau 5). Facebook, avec 87,6% des utilisateurs, semble le réseau social le plus connu par
I'ensemble des répondants. Il est suivi de trés loin par Twitter avec 11,6% des répondants. Un seul
répondant a affirmé avoir un profil sur Instagram. L'analyse des échanges avec les répondants met en
évidence que, de facon générale, ces futurs PATE vont sur les réseaux sociaux pour communiquer et pour
avoir des informations d'ordre général. Toutefois, un des étudiants futurs PATE a créé sur Internet un
groupe Facebook « EDUCATEUR LMD ». Ce groupe secret créé sur une initiative propre a pour but, selon
son instigateur, « de continuer leur formation en dehors de la classe ». Ainsi, les étudiants inscrits dans ce
groupe Facebook ont affirmé qu'il leur permettait d'‘échanger entre eux et de partager des ressources
(vidéo, audio, page web, etc.) portant sur le contenu vu en classe. A travers ce groupe Facebook, ils
échangent aussi avec des personnes ressources sur les contenus de formation, mais aussi sur des ques-
tions d'ordre général, toujours en rapport avec leur futur métier d'encadreur de la vie scolaire. Dans ce
groupe qui compte actuellement plus de 40 membres, en plus de futurs PATE, 'on trouve des étudiants
en sociologie et en psychologie de I'Université Félix Houphouet-Boigny d’Abidjan et des enseignants de
la méme discipline de I'Université du Bénin. Pour le moment, seul un enseignant du Département des
Sciences de I'Education de I'ENS d'Abidjan a accepté de rejoindre le groupe.

Tableau 5 : Présence sur les réseaux sociaux selon le groupe

Groupe 1 Groupe 2 Groupe 3 Groupe 4 Total
Facebook 28 33 32 35 128
Twitter 5 4 17
Instagram 1 0 1
Total 31 39 36 37 146
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Discussions

Lobjectif de la présente étude était d'identifier les connaissances des TIC des PATE avant le démarrage de
leur formation TICE. Lanalyse des données met en évidence que les étudiants PATE en formation initiale
a I'ENS d’Abidjan semblent avoir une bonne connaissance en matiere de TIC. En effet, ces derniers font
des efforts pour acquérir un équipement personnel de matériels TIC (ordinateurs, terminaux mobiles). La
grande proportion d'étudiants possédant un ordinateur met en exergue la volonté de ces derniers de ne
pas étre en marge de la révolution numérique qui gagne la (6te d'lvoire (Mian bi, 2010). Il faut dire que
la volonté des autorités de mettre en ligne les services comme l'inscription aux examens nationaux et
aux concours administratifs n'est pas étrangere a ce regain d‘intérét pour les TIC chez les futurs PATE. En
effet, celle-ci semble avoir un effet sur le nombre d'étudiants ayant une adresse de courrier électronique
et ayant une pratique de cet outil de communication. Toutefois, I'étude met en évidence que prés d'un
étudiant sur trois n'a pas encore une bonne pratique du courrier électronique, car ils se font aider par un
tiers pour envoyer et pour recevoir du courrier électronique.

Alors que les résultats de Mian Bi (2008, 2010) mettaient en exergue que les étudiants étaient encouragés
par des formateurs pour se créer une adresse de courrier électronique, ceux de la présente étude semblent
mettre en exergue un changement de rapport des étudiants par rapport a cet outil de communication
et aux TIC de facon générale. En effet, comme dans les résultats de Mina Bi (2010), les futurs PATE se
sont équipés en matériels TIC sur leur initiative propre et ont créé des adresses de courrier électronique
pour communiquer.

D’une facon générale les Cybercafés étaient les lieux privilégiés d'accés a Internet chez les étudiants
ivoiriens (Bahi, 2004 ; Bogui, 2007 et Mian Bi, 2010). Mais les résultats de la présente étude, qui sem-
blent confirmer les résultats de Mian Bi (2012b), mettent en exergue que I'Internet mobile gagne du
terrain chez les étudiants de I'échantillon. En effet, la moitié de la population des étudiants interrogés
accede a Internet par le mobile. Ainsi, en plus de communiquer, le téléphone mobile devient ou outil
pour accéder a Internet.

La présente étude montre que les étudiants de I'ENS d'Abidjan futurs PATE, comme tous les jeunes des
grands centres urbains d’Afrique, sont aussi présents sur les réseaux sociaux et généralement sur Facebook.
Siles usages ludiques de Facebook (Koutou, 2011) semblent dominants, I'on note une certaine volonté
d’usage pour 'apprentissage (Mian Bi, 2012a). Ceci est une excellence chose d’abord pour eux-mémes en
tant quétudiant, car les réseaux sociaux sont, de nos jours, des outils éducatifs (Mian Bi, 2012a) a travers
ses fonctions de communications et d'informations (Peraya et Bonfils, 2014). Ensuite, en tant que futurs
personnels d'encadrement scolaires, cette présence est importante, car elle leur permettra d‘avoir une
bonne compréhension de l'outil afin d'en montrer les bons usages aux éléves et de communiquer avec
eux a travers ces technologies. Enfin, cette présence estimportante parce que les réseaux sociaux sont de
nos jours des outils de développement professionnel, surtout dans le milieu éducatif (Deschénes, 2015).
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Ainsi, ils pourront, dans le cadre de leur travail, user de ces réseaux pour se batir un réseau de pratique
et de développement professionnel.

Alinstardes travaux de Mian Bi (2012b) et Attenoukon et al (2015), cette étude semble montrer que les
étudiants en Afrique séquipent de plus en plus, sur leur propre initiative ( Mian bi, 2010), de matérielsTIC,
spécialement de terminaux mobiles. Alors que les institutions d'enseignement supérieur ont dénormes
difficultés a se doter déquipements TIC, il semble aujourd’hui quencourager les étudiants a venir dans
les salles de classe avec leurs propres équipements semble une piste viable pour réussir I'intégration
des TIC en éducation. Cette piste est porteuse d'espoir puisque, selon les résultats des travaux de Mian
Bi (2012b) et Attenoukon et al (2015), ces étudiants sestiment compétents quant a I'usage de leurs
terminaux mobiles. Par ailleurs, en venant avec leurs propres équipements, ces étudiants pourraient faire
des apprentissages plus ludiques et plus authentiques. En effet, ils sapproprieraient des connaissances
par le biais d'outils auxquels ils sont confrontés dans leur quotidien.

Conclusion

A travers le projet e-Education et la mise en ceuvre de la réforme LMD, le systéme éducatif de la Cote
d’Ivoire s'est engagé résolument dans l'intégration des TIC. Dans un tel contexte, il a semblé pertinent de
s'interroger sur les connaissances que les futurs éducateurs, en formation initiale a I'ENS, ont des TIC.

Les résultats de I'analyse des données recueillies auprés de 166 répondants montrent que les futurs PATE
en formation initiale aI'ENS d’Abidjan semblent avoir une bonne connaissance des TIC. Par des initiatives
propres, ces étudiants séquipent en matérielsTIC, font usage de certains outils de communication et des
réseaux sociaux. Ce changement de rapport des étudiants par rapport aux TIC semble s'accompagner
d'une certaine diversification des lieux d'accés a Internet. Ainsi, en plus du Cybercafé, le téléphone mobile
devient un autre moyen d'accéder a Internet.

Tenant compte de la problématique du manque de matériel TIC rencontré dans la majorité des structures
d’enseignement supérieur de la (6te d'Ivoire, les résultats de la présente étude suggerent d'encourager
les étudiants a venir en classe avec leurs propres équipements TIC.
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1.2

L'influence des médias et des feuilletons
télévisés sur ['éducation et sur les résultats
scolaires des éleves des lycées et des colléges
de Porto-Novo au Bénin

Serge Armel ATTENOUKON, Université d’Abomey-Calavi - Rép. du Bénin.

Résumé

II s'agit d’une analyse exploratoire des effets des médias et des feuilletons télévisés sur I'éducation et
sur les résultats scolaires des lycéens et des collégiens de la ville de Porto-Novo au Bénin. Les données
quantitatives et qualitatives analysées sont issues principalement d’une enquéte par questionnaire et
des entretiens auprés de 180 éléves provenant de six établissements publics et privés. Il en ressort que
Ces jeunes apprenants ont un accés trop facile aux médias, notamment, a la télévision et se trouvent
trop dépendants des feuilletons télévisés. Aussi ont-ils reconnu que les feuilletons influent négativement
sur leurs résultats scolaires en favorisant la paresse et la somnolence en classe, voire échec scolaire. Les
résultats ont par ailleurs montré que les éléves manifestent un sens critique par rapport a l'effet des
médias et des feuilletons sur I€ducation et sur les résultats scolaires. Ainsi, ils ont également noté leurs
influences positives sur I'éducation et sur des compétences induites : développement de la conscience,
amélioration du niveau en frangais, meilleure connaissance du monde extérieur et des civilités, meilleur
style d'observation, amélioration de la capacité d’argumentation, ouverture d'esprit, amélioration de
la capacité d'analyse, maturité d’esprit, sens de responsabilité, autonomisation, gestion des crises,
aptitude aux activités collaboratives. Ce qui est novateur ici est le regard porté directement sur l'effet
(positif/négatif) des médias et des feuilletons télévisés sur I€ducation par les apprenants eux-mémes.
Interdire la télévision aux éléves, « solution » parfois envisagée, est donc radical. Il faut plus de contrdle
et de responsabilisation.

Mots clés

Médias, télévision, feuilleton, éducation, résultats scolaires, Bénin.
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Contexte et problématique

Le Bénin compte prés d'une dizaine de chaines de télévision publiques comme privées. Elles sont, pour la
plupart, en quéte de recettes publicitaires et diffusent de nombreux feuilletons fournis par des agences
de communication pour attirer des annonceurs. Ces feuilletons télévisés, surtout les « télénovelas »
latino-américaines, soulévent 'enthousiasme de nombreux téléspectateurs, en particulier des jeunes
apprenants. On ne peut nier la fonction éducative desdits feuilletons. Cependant, la question se pose : ne
sont-ils pas néfastes pour I'éducation et la scolarité des jeunes éléves? En effet, il ressort de la littérature
scientifique que les médias (Jost, 2009) et les feuilletons télévisés (Jouét et Pasquier, 1999 ; Jacquinot,
2000) ne sont pas sans conséquences graves sur I'éducation et sur la réussite scolaire.

Dans le méme ordre d'idée, au Bénin, les résultats des différents examens nationaux du secondaire sont
loin d'&tre satisfaisants. Pour les cinq derniéres années, les pourcentages' de réussite au BEPC, au Bénin,
sont de 49,8% en 2009, 45,8% en 2010, 45,0% en 2011, 31,7% en 2012 et 49,7% en 2013. En ce qui
concerne le baccalauréat, surlaméme période, les statistiques donnent respectivement 36,0% ; 35,3% ;
28,5% ;37,2% et 32,4%. En 2014, le BEPCa eu un taux de réussite de 47,5% et le baccalauréat un taux
de 23,7%. Pour ce qui est du cas spécifique de la commune de Porto-Novo, les résultats du BEPC, par
exemple, en 2011 étaient de 34,0% d’admission et de 34,7% en 2012. Le classement par département
des résultats du BEPCde 2014 indique que le département de 'Ouémé-Plateau, dont reléve lacommune
de Porto-Novo, arrive en quatriéme position sur six.

Ainsi, a I'heure ol 'on déplore partout, dans les systemes éducatifs, la baisse de niveau et la chute des
résultats scolaires, cette étude a tout son intérét. Elle est une réflexion exploratoire sur un sujet actuel
et commun a presque tous les Etats africains tant ces feuilletons sous-titrés dans plusieurs langues
envahissent les écrans (UNESCO, 2007).

Ce travail cherche a analyser les effets des médias et des feuilletons télévisés sur I'éducation et sur les
résultats scolaires a partir d'un échantillon réduit d'apprenants des colleges et des lycées de Porto-Novo
(capitale politique du Bénin).

Cadre de référence

Les feuilletons qui proviennent, pour la plupart, de I'extérieur et qui rapportent de gros profits aux chaines
de télévision a travers les annonces publicitaires ne respectent pas certaines normes éducatives. Le constat
est que la plupart des éleves, au retour de I'école, sont plus intéressés par les feuilletons qu‘aux devoirs
etaux lecons. Ces feuilletons, qui sont diffusés sur différentes chaines ou successivement sur une méme
chaine, captivent |'attention de ces jeunes apprenants et monopolisent leurs sens. Selon Jost (2009),
les écrans sont comme des manipulateurs et comme des sources d'abétissement dont la conséquence,

1

Sources des statistiques : la Direction départementale de I'enseignement secondaire, professionnel et technique ainsi que
de I'Office du Baccalauréat.



Attenoukon

apres avoir passé de longues heures en sa compagnie, serait la somnolence a I'école. Balle (2004) fait
remarquer que la télévision, qui est une fusion d'images et de sons, une fenétre sur le monde, influence
les téléspectateurs, surtout les enfants quila regardent trop souvent. Pour cette raison, plusieurs auteurs
soulignent la nécessité d'une éducation aux médias (Meirieu, 2005 ; Becchetti-Bizot, 2007), d’'une
alphabétisation audiovisuelle, voire d’une vaccination contre Iimage (Henriot, 1982).

De nombreux auteurs (Bermejo Berros, 2007 ; Bufflier, 2007 ; Corroy, 2008) ont abordé les questions
relatives a I'impact des mass-médias sur les enfants et sur les adolescents. Selon ces auteurs, nous
sommes une proie facile face a I'nyperpuissance des médias. Si les adultes peuvent parfois se défendre
de ses effets prédateurs sous fond de capitalisme outrancier des médias, les enfants et les adolescents
sont vite emportés par la fascination qu'exercent sur eux leurs programmes bien souvent loin des réalités
delavie quotidienne et des contextes propres a chacun des téléspectateurs. Ainsi, pour certains auteurs,
les médias jouent un réle primordial et irréfutable dans 'acquisition des connaissances (UNESCO, 1998 ;
Porcher, 2006). Elles permettent de développer de nouvelles compétences dans les domaines de I'édu-
cation et de la formation. Ainsi, selon I'lUE (1999, p.213), la technologie peut faciliter I'apprentissage
de nouvelles compétences plus qualifiées, nécessaires dans un monde qui se globalise et qui devient un
espace planétaire. Dong, elle peut servir les jeunes en leur procurant le savoir et I'aptitude dont ils ont
besoin. Mais, bien que ces technologies soient importantes pour Iéducation et pour la formation des
jeunes, elles présentent également des risques (Tisseron, 2003). Cest ce qui a motivé d'autres auteurs
a formuler de multiples reproches a leur encontre. En effet, Rondeau (1997) remarquait que les images
et les scénes que suivent les jeunes sont rarement éducatives et sont responsables de la violence et de
la délinquance. Tall (1997), quant a lui, a montré son inquiétude par rapport aux dangers que représen-
tent les TIC pour notre société. Pour lui, lorsque les technologies simposent au sein des sociétés depuis
longtemps habitées par d'anciennes technologies, il en résulte des anxiétés de toutes sortes.

Les mass-médias présentent aussi bien des avantages que des inconvénients pour ceux qui les utilisent.
Les adolescents, étant les plus attachés a ces technologies (Corroy, 2008), sont alors inévitablement
influencés par elles. Dans une étude portant sur I'analyse des émissions et des programmes de la télévi-
sion béninoise, Davakan (1993, p.59) a fait remarquer une prédominance d'émissions importées et donc
d'images qui n'ont souvent aucun lien avec la culture locale. Il a fait le constat d’une dépendance chez
les adolescents par rapport a ces feuilletons. Dah-Lokonon (2005, p.47) a conclu que : « les adolescents
sont envoutés par les médias spécifiquement la télévision a travers les téléfilms étrangers ». Il ressort que
les médias et les feuilletons peuvent représenter un réel danger pour I'éducation et pour les études des
éleves (Bey et Gérard, 2001). En effet, ils favorisent le godt de I'exotique, le contexte de créolisation des
cultures africaines et fait que I'Afrique est un marché facile pour cet empire de vente de charmes et de
modes.
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Méthodologie

Laméthodologie est de type mixte (qualitatif et quantitatif). La population d'enquéte est composée des
éleves du premier cycle des lycées et des colléges de la ville de Porto-Novo (12 a 18 ans) parce quiils sont,
en effet, les plus attirés par les feuilletons et se laissent facilement influencer par ces derniers.

Nous avons choisi deux (2) lycées publics, deux (2) colléges publics et deux (2) colleges privés. La propor-
tion plus importante des établissements publics par rapport aux privés a été ainsi respectée. Un quota
de 30 enquétés a été rigoureusement affecté a chacun des six établissements. D'ou, le nombre total de
180 participants formant I'échantillon.

Pour collecter les données, nous avons élaboré a la fois un questionnaire, un guide d'entretien et une
grille d'observation. Les instruments ont fait I'objet d'un pré-test sur un échantillon de 22 éléves du
Lycée Toffa 1¢ et du Lycée Béhanzin.

Le questionnaire a été administré aux éléves afin de recueillir des informations quantitatives relatives aux
objectifs de recherche. Il comporte des items spécifiques a I'accessibilité des apprenants aux médias et aux
feuilletons ; la proximité avec un poste téléviseur, la fréquence de présence devant le poste téléviseur ;
les émissions préférées a la télévision ; les avis ou jugements sur la gestion de la télévision a Iapproche
des devoirs et des examens ; I'appréciation des effets des feuilletons sur les études, les raisons qui les
poussent a suivre les feuilletons, etc. Les responsables d'établissement ont été mis a contribution dans le
cadre de l'opérationnalisation de I'enquéte, ce qui a permis de ramasser en méme temps les questionnaires
apreés remplissage directement en classe. Ainsi, le nombre de questionnaires administrés correspond, a
chaque étape, au nombre apres ramassage.

Un focus group de 30 apprenants parmi les 180, répartis en trois groupes de dix, a permis d'approfondir
davantage les données. Ainsi, les informations qualitatives recueillies, a cette occasion, ont complété
les données issues du questionnaire.

En ce qui concerne les techniques de traitement des données, les questionnaires, une fois récupérés, ont
été numérotés. Les données ont été introduites dans le logiciel Excel pour obtenir les graphiques.

Quantaux éléments audio, ils ont été systématiquement transcrits sous forme de verbatims. Sen est suivie
une lecture minutieuse des différents discours qui, a leur tour, ont été structurés en unités de sens.
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4, Résultats

Les résultats sont présentés par rapport aux données quantitatives et aux données qualitatives.

4.1 Postures des éleves face aux médias et aux feuilletons : d’intéressantes découvertes

Les résultats dévoilent des informations sur I'attitude des éléves face aux médias en général et aux
feuilletons, en particulier.

41.1 Accessibilité des éléves a la télévision

La figure 1 montre que presque tous les éléves questionnés ont accés a la télévision, soit 174 (95,3%)
sur les 180, contre seulement 6 qui n'y ont pas accés (4,8%).

Figure 1 : Accessibilité a la télévision
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41.2  Proximité des éléves a un poste de téléviseur

La figure 2 montre que sur les 180 éléves interrogés, 152 suivent la télévision directement dans leur
chambre (78,4%), contre 28 qui la suivent dans la chambre du voisin (21,5%).
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Figure 2 : Proximité a un poste de téléviseur
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413  Fréquence des éléves devant le poste de téléviseur

La figure 3 indique que sur les 180 éléves questionnés, 152 suivent la télévision tous les jours (78,4%),
contre 28 qui ne suivent la télévision quen weekends, pendant les congés ou pendant les vacances

(21,5%).

Figure 3 : Fréquence devant le poste de téléviseur
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414  Emissions préférées des éléves a la télévision

La figure 4 montre que les feuilletons emportent la préférence de la majorité des enquétés (n=142),
soit 70,7%, suivis du journal et des débats (n=22), soit 16,9% et, en derniére place, la musique et les
clips (n=16), soit 12,2%.

Figure 4 : Emissions préférées a la télévision
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4.1.5  Opinion des éléves par rapport aux feuilletons a I'approche des devoirs ou des examens

Lafigure 5 montre que sur les 142 éléves préférant prioritairement les feuilletons a la question précédente
(figure 4), 109 déclarent sen abstenir a I'approche des devoirs ou des examens, soit un pourcentage de
64,1%, contre 33 qui affirment conserver I'habitude de regarder la télévision méme a I'approche des
compositions, soit (35,8%).

Figure 5 : Opinion a I'approche des examens
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Les résultats de ces cinq premiers graphiques montrent que les éléves ayant participé a I'enquéte ont accés
a la télévision avec une fréquence réguliere. lls ont hissé en téte des émissions préférées les feuilletons
et la majorité de ceux-ci déclare aussi sen priver a I'approche des examens. Quelles sont les raisons
proprement dites qui poussent les éléves a s'attacher aux feuilletons ?

4.2 Appréciation des éléves de leffet et de 'utilité des feuilletons sur les études

4.2.1  Appréciation de I'effet des feuilletons sur les études

La figure 6 indique que sur les 142 éléves priorisant les feuilletons, 109, soit 64,1%, ont confié qu'ils
savent s‘arréter pour se concentrer sur leur apprentissage de gré ou avec l'intervention des parents. En
revanche, 33 déclarent suivre les feuilletons méme a I'approche des devoirs et des examens (soit 35,8%),
car cela ne les empéche pas d’étudier, ils disent sorganiser en conséquence.

Figure 6 : Appréciation de I'effet des feuilletons sur les études
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4.2.2  Motivations des éléves pour les feuilletons

La figure 7 montre que les raisons motivant les apprenants a suivre les feuilletons sont principalement
pour se distraire selon 132 enquétés (89,1%) sur les 142 concernés. Donc, seulement 10 ont déclaré le
faire pour en tirer des lecons (10,8%).
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Figure 7 : Motivation pour les feuilletons
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423  Appréciation par les éléves de I'utilité des feuilletons pour les résultats scolaires

Ici, les résultats (figure 8) montrent que sur les 142 éléves ayant marqué leur préférence pour les feuille-
tons, les 3% ont répondu par le négatif a |'utilité pour les résultats scolaires, contre seulement le %4 qui
a répondu par l'affirmatif.

Figure 8 : Appréciation de I'utilité des feuilletons pour les résultats scolaires
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Chaque camp avance a I'appui ses arguments synthétisés dans le tableau 1 ci-dessous.
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Eléments du focus group

Tableau 1: Justifications de I'utilité ou non des feuilletons pour les résultats scolaires

Avis positif (arguments) Avis négatif (arguments)

Développement de la conscience ; amélioration Culture de la paresse scolaire, ambition
du niveau en franais ; meilleure connaissance démesurée ; somnolence en classe ; perte

du monde extérieur et des civilités, meilleur des valeurs ; perte des richesses culturelles,
style d'observation, amélioration de la abrutissement, risque d'imitation des héros
capacité d'argumentation, ouverture d'esprit, et héroines, école buissonniére, dégout pour

amélioration de la capacité d’analyse, maturité les études, tricherie, violence et pagaille en
d'esprit, sens de responsabilité, autonomisation, = classe, échec scolaire.

gestion des crises, aptitude aux activités

collaboratives.

A la question « Selon vous, quels impacts les feuilletons peuvent-ils avoir sur les études ? », la majorité
des répondants a soutenu que les feuilletons auront un impact négatif sur les éléves qui s’y attachent
plus qua leurs lecons. Selon eux, il y a une banalisation des valeurs morales. Mais ce dont ils sétonnent,
clest que les jeunes voient trés bien que ceux qui jouent ces roles dans les feuilletons finissent souvent
mal et, pourtant, ils cherchent a les imiter.

Alaquestion « Qu'est-ce que les feuilletons peuvent-ils apporter aux apprenants ? », ils ont répondu majo-
ritairement que les feuilletons peuvent permettre aux apprenants de se distraire aprés les longues heures
de cours. Pour d'autres, ils peuvent permettre d'argumenter dans le cadre des sujets de dissertation.

A la question « Ces feuilletons complétent-ils les enseignements dispensés en classe ? », les avis sont
négatifs pour ce qui concerne les cours de mathématiques et de SVT. En revanche, les cours de frangais,
d'anglais, d'histoire et de géographie ont requ des avis positifs.

5. Discussion

5.1

Plusieurs constats se dégagent des résultats :

Une grande liberté d'accés des éléves a la télévision

A travers les résultats recueillis, il apparait clairement que les éléves, dans leur quasi-totalité, ont acces
a la télévision. En effet, 95,3% des éleves interrogés ont acces a la télévision (Figure 1). Aussi, leur fré-
quence d'acces a la télévision est trés élevée : 78,4% des éleves regardent la télévision tous les jours. I
ressort de I'analyse des résultats que les éléves qui ont un poste de télévision chez eux sont plus tentés
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de le suivre tous les jours et a tous moments que ceux qui vont chez le voisin. On peut déja noter la des
facteurs susceptibles de perturber leur éducation et leurs résultats scolaires. En effet, tous les auteurs
ont souligné, dans la recension des écrits, que les enfants qui passent trop de temps devant la télévision
sont exposés aux conséquences néfastes de celles-ci sur leur éducation et risquent I'échec scolaire.

Un grand attachement des éléves aux feuilletons

En ce qui concerne les émissions que suivent les éleves a la télévision, les résultats ont montré (figure 4)
que les éléves sont plus intéressés par les feuilletons (70,16%) que par le journal et les débats (16,92%),
de méme que par les films et les musiques/clips (12,23%). Ceci montre leur attachement aux feuilletons
au détriment des émissions plus instructives. En effet, les éléves suivent plusieurs feuilletons dont ils
maitrisent les titres et les chaines qui les diffusent. Ce qui révele que les éléves manifestent un grand
intérét et un profond attachement a ces feuilletons. Un éléve suit jusqu'a sept (7) feuilletons sur différentes
chaines dans la méme semaine. L'attachement des éléves aux feuilletons sexplique également par le
fait qu'ils suivent les rediffusions bien qu‘ayant suivi au préalable les diffusions. De ce fait, on pourrait
comprendre que, quelle que soit I'heure a laquelle ces feuilletons sont diffusés, ils restent en éveil pour
les suivre. De quel temps disposeront-ils alors pour étudier ou pour faire leurs exercices avant daller au
cours le lendemain et quels résultats scolaires ont-ils alors? La dépendance aux feuilletons télévisés dresse
le litala paresse et conduit a de mauvais résultats scolaires. Ici aussi, on peut parler d'un facteur arisque
pour I'éducation et pour les résultats scolaires. Ce ne sont pas des comportements a encourager.

Besoin de distraction comme raison essentielle de I'attachement des éléves aux feuilletons

IIressort clairement des résultats que 89,1% des éléves suivent les feuilletons pour se distraire (figure°®6).
Les autres intéréts (apprendre a bien parler le francais, ouverture sur le monde, etc.) viennent seulement
apres le souci de se distraire. Cest un indicateur a prendre au sérieux par tous les acteurs du systeme
éducatif notamment les parents. Ainsi, comme le préconise Gilly (2008), il faut savoir proposer aux
enfants des jeux alternatifs a la télévision. Et Dagnaud (2003) parle d'éduquer les enfants aux médias en
famille. Cest donc intéressant de noter que les éléves, dans leur majorité, ne suivent pas les feuilletons
al'approche des devoirs ou des examens (figure®7).

Les éléves manifestent un esprit critique sur l'influence des feuilletons télévisés sur
Iéducation et sur les résultats scolaires

Les résultats ont montré que 51% des éléves pensent que les feuilletons ne sont pas utiles a leur éducation.
On pourrait donc déduire que, bien qu'en s'intéressant aux feuilletons, ils reconnaissent qu'ils ne sont
pas utiles a leur éducation. En effet, ils leur ont trouvé des influences négatives sur I€ducation et sur
les résultats scolaires comme la culture de la paresse scolaire ; 'ambition démesurée ; la somnolence en
classe ; la perte des valeurs ; la perte des richesses culturelles, I'abrutissement, le risque d'imitation des
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héros et héroines, I'€cole buissonniére, le dégout pour les études, la tricherie, la violence, la pagaille en
classe et la sexualité précoce. La psychiatre Lurcat (2002, p.74) fait remarquer que « les images violentes
ont des effets trés différents des autresimages. Cesimages provoquent des émotions désagréables telles
que I'angoisse, la peur, la honte, la colére ». En sommes-nous toujours conscients ?

Comme le dit Balle (2004), la télévision est un défi pour les maitres et pour les parents. Nous sommes
dans unmonde de plus en plus sous l'influence desimages (Djénati, 2001). Limpact des images (Henno,
2004) surnous est une réalité. Il nous faut en prendre conscience. D'ol, la nécessité d'éduquer aux médias
en famille (Gilly, 2008) et a I'école.

Conclusion

Les films feuilletons venus de 'Amérique latine, de I'Inde et d'autres pays occupent une place de plus en
plus importante dans les programmes de télévision. lls sont dans toutes les langues officielles. Si leur
potentiel de distraction est évident, force est de reconnaitre qu'ils peuvent causer des dégats sur les jeunes
apprenants et compromettre leurs résultats scolaires. Ce travail a tenté de rechercher et d'analyser les
effets des médias et des feuilletons sur I'éducation et sur les résultats scolaires auprés d’un échantillon
restreint d'éléves. Il en ressort que les médias et les feuilletons deviennent nuisibles si nous leur consa-
crons trop de temps. Il s'agit également d’amener les jeunes apprenants a apprivoiser les médias et a
apprendre a les connaitre, a appréhender leurs richesses comme leurs dangers et a comprendre quiils
doivent respecter certaines régles.
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Résumé

De nombreux auteurs mettent en évidence I'importance de la motivation des enseignants dans le
développement professionnel continu. Le but de cette recherche est d‘étudier les déterminants de la
motivation dans le développement professionnel continu des enseignants en se basant sur la théorie de
I'autodétermination. Lanalyse des données collectées a I'aide d'un questionnaire a questions ouvertes
et fermées indique que le soutien a I'autonomie, a I'accomplissement et a I'appartenance sociale, de
méme que la pertinence des activités de formation sont proposés comme déterminants principaux de
la motivation dans le développement professionnel des enseignants.

Introduction

Plusieurs études (Coulibaly et Karsenti, 2013; Deaudelin, Dussault, Brodeur, 2002; Ross, Johnson et
Ertmer, 2002; Karsenti, Peraya, Viens, 2002; Skaalvik & Skaalvik, 2007) montrent que la motivation des
enseignants est un facteur important dans la formation continue liée a l'intégration des TIC. Dans la
méme perspective, Day et Gu (2007) soutiennent que la motivation des enseignants a sengager dans
leur apprentissage professionnel est essentielle quant a I'efficacité des dispositifs de développement
professionnel. Dans leur étude qui porte sur les obstacles a I'usage des TIC dans I'enseignement et
I'apprentissage, Hennessy, Ruthven et Brindley (2005) mentionnent que la qualité de la formation et la
motivation des enseignants a intégrer les TICsont les principaux obstacles a l'intégration des TIC. D'ailleurs,
du point de vue de la recherche sur I'effet des réformes curriculaires, celles-ci échouent souvent dans
leurs efforts de modification des pratiques des enseignants parce que la motivation et I'engagement
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sont occultés (Fullan, 2011). Il est donc intéressant de connaitre les activités et les conditions favorisant
la motivation des enseignants dans leur développement professionnel lié a l'intégration des TIC.

Le présent article a pour objectif de cerner les déterminants de la motivation des enseignants en contexte
de développement professionnel continu lié a lintégration des technologies.

Cadre conceptuel

Dans cette section, nous présentons le cadre qui sous-tend cette recherche ayant comme base la théorie
la motivation autodéterminée de Deci et Ryan (2000).

La motivation joue un role crucial dans la formation continue et le développement professionnel des
enseignants. « In addition to the focus on teacher knowledge and practices, there are urgent calls to examine
the role of teacher motivation in professional development» (Schieb et Karabenick, 2011). La théorie de
I'autodétermination de Déci et Rayan (1985, 2000), met en évidence les déterminants de la motivation
dans la formation et I'apprentissage (Assor, Kaplan, Feinberg, et Tal, 2009). En effet, cette théorie sti-
pule que la satisfaction de trois besoins psychologiques, liés au besoin d'autonomie, de compétence et
d‘appartenance sociale, sont des sources primordiales a la motivation intrinseque (Deci & Ryan, 2000).

Le besoin d'autonomie, concept central de cette théorie, référe au désir d'étre a l'origine de ses propres
comportements et de ressentir une cohérence entre ses valeurs et ses comportements (deCharms, 1968;
Deci, 1975). En effet, le contrdle de 'apprenant et sa responsabilité face a ses apprentissages sont au coeur
de plusieurs autres courants de recherche et de pratique trés actuels : I'€ducation centrée sur I'apprenant
(Work Group of the American Psychological Association’s Board of Educational Affairs, 1997; Lambert et
McCombs, 1998), I'approche socioconstructiviste de 'apprentissage (Jonnaert et Van der Borgh, 1999),
la pratique réflexive popularisée par Schdn (1983/1994; 1987). Le besoin de compétence correspond au
désir d'interagir de maniére efficace avec son environnement afin datteindre les objectifs désirés (White,
1959). Le besoin d'appartenance sociale référe au désir de se sentir lié a un milieu donné (Baumeister
& Leary, 1995).

Méthodologie

Dans cette partie seront exposés les participants a la recherche, les instruments de collecte de données
et la démarche d'analyse des données.

Participants

Le choix des participants correspond a un échantillonnage de convenance constitué d'individus ayant
participé au cours des cing derniéres années a une activité de formation continue en intégration des TIC.
Les participants a cette recherche sont des enseignants du primaire et du secondaire au Québec dont
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81,2% sontissus de la région de Montréal. Au total, 64 enseignants ont rempli le questionnaire, dont 44
femmes (69,0%) et 20 hommes (31,0%). La moyenne d'age de ces professionnels est de 38,3 ans et la
moyenne d’années d'expérience en enseignement est de 12,6 ans. lls se répartissent presque également
entre le primaire et le secondaire.

Instruments de collecte de données et procédures

Les données recueillies pour la rédaction de cet article ont été récoltées dans le cadre d’une étude
doctorale au cours de la période du 4 juin au 29 octobre 2013 auprés de 64 enseignants du primaire et
du secondaire de la région de Montréal au Canada dont 44 femmes (69,0%) et 20 hommes (31,0%). La
moyenne d'age de ces professionnels est de 38,3 ans et la moyenne d'années d’expérience en enseigne-
mentestde 12,6 ans. lls se répartissent presque également entre le primaire et le secondaire. Léchantillon
est constitué d'individus qui répondent a une seule condition, celle d'avoir participé au cours des cing
derniéres années a une activité de formation continue en intégration des TIC. Les participants ont été
invités, sur une base volontaire, a remplir notre questionnaire.

La collecte de données a été réalisée a I'aide d'un questionnaire composé de dix-neuf questions fermées
etd’une seule question ouverte. Le questionnaire était divisé en quatre sections: Dans la premiére section,
les participants ont répondu aux sous-échelles a I'aide d'une échelle de type Likert a six entrées allant
de 1 (tout a fait en désaccord) a 6 (tout a fait en accord). Quatre sous-échelles différentes ont été utilisées
afin de mesurer les déterminants de motivation. Léchelle présente une bonne consistance interne : 0,826
pour la dimension du sentiment d‘autonomie, 0,697 pour le sentiment de compétence, 0,903 pour le
sentiment d’appartenance sociale et 0,835 pour la pertinence des activités de formation. En sciences
sociales, la valeur minimale attendue pour le coefficient alpha est de 0,60 (Garson, 2011).

Procédure de collecte des données

Le questionnaire qui vient d'étre décrit a été administré en ligne. Les données ont été récoltées au cours
des mois de mai et juin 2013. La durée requise pour remplir le questionnaire est de 30 minutes. Men-
tionnons que nous avons effectué une relance auprés des sujets ayant été déja sollicités une premiére
fois. Les participants ont également été informés qu'il pouvait se retirer de I'étude en tout temps et que
toutes les données étaient confidentielles.

Démarche d'analyse des données

Laméthode des statistiques descriptives a 'aide du logiciel SPSS a été retenue pour analyser les données
recueillies. A la lumiére des résultats satisfaisants de la consistance interne (le coefficient alpha) de notre
instrument de mesure, nous avons calculé les scores moyens des énoncés pour chacune des dimensions
afin d’apprécier celles-ci (Durand, 2003).
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L'analyse des données qualitatives des réponses aux questions ouvertes est effectuée par la méthode
d’analyse de contenu manifeste. Le contenu manifeste est « ce qui est dit ou écrit explicitement dans le
texte », en opposition au contenu latent, « qui référe a l'implicite, a Iinexprimé, au sens caché » (Landry,
2000). Les réponses obtenues a l'aide des questions ouvertes a permis de constater que 36 % des répon-
dants (23 répondants) ont fourni des commentaires aux questions ouvertes. Cela a donné un matériel
utilisable d'environ 4271 mots. Lanalyse de ces réponses est effectuée manuellement.

Résultats

(ette section présente les résultats découlant du traitement des données obtenues au moyen du question-
naire. Dans un premier temps, nous présenterons les résultats des réponses des participants aux énoncés
fermés concernant les quatre dimensions liées aux déterminants de la motivation des participants (le
sentiment d’autonomie, de compétence, de I'appartenance sociale et de la pertinence des activités de
formation). Ensuite seront exposés les résultats liés aux questions ouvertes.

Résultats quantitatifs

Résultats liés aux déterminants de la motivation

De facon générale, I'examen des moyennes des quatre déterminants de la motivation en contexte de
la formation continue en TIC (figure 1) montre que les enseignants sont plus satisfaits a I'égard de leur
besoin lié au sentiment d'appartenance sociale, ensuite vient le sentiment de compétence et la pertinence
des activités de formation, par contre, les participants sont moyennement satisfaits de leur besoin lié au
sentiment d’autonomie des activités de formation continue liée a l'intégration des TIC.

Figure 1: Score moyen sur une échelle de six des quatre déterminants de la motivation

dans la formation continue

Le sentiment d'appartenance sociale

L e e O e o

La pertinence des actvités L sl

hesentimant. daotonamie. R 3,64
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Satisfaction concernant le besoin du sentiment d’autonomie

Comme indiqué dans la figure 2, on constate que seulement 33,3% des participants affirment participer
al'élaboration des activités de formation, 38,9% peuvent donner leur avis sur les contenus de formation
etun peu plus de lamoitié (51,9%) ont la possibilité de prendre des décisions par rapport a la démarche
de la formation professionnelle.

Figure 2 : Pourcentage des répondants qui se déclarent « plutdt en accord ou tout a fait en accord » a I'égard
de la satisfaction du sentiment d’autonomie

J'ai la possibilité de prendre des décisions a

propos des activités de formation. 51,9%

Je peux donner mon avis concernant

I'évaluation des activités de formation. 38.9%

Je participe al'élaboration des activités de
formation.

33,3%

J'ai la possibilité de participer aux choix des

activités de formation. 31.1%

Satisfaction concernant le besoin du sentiment de compétence

Lexamen des résultats présentés a a figure 3 révéle qu'un peu plus de deux tiers des répondants (70,4%)
estiment bien développer leurs compétences professionnelles concernant Iintégration des TIC. Presque
la majorité des répondants (87,0%) affirme étre en mesure d’accomplir efficacement les activités de
formation continue. Par contre, seulement 44,5 % des participants rapportent avoir des occasions de
montrer ce dont ils sont capables
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Figure 3 : Pourcentage des répondants qui se déclarent « plutdt en accord ou tout a fait en accord » a I'égard
de la satisfaction du sentiment de compétence

st ten cstvinesas arreatio: T =/
eflicacement les activilés de formalion. g
J'ai le sentiment de bien développer mes _ 20.4%
compétences professionnelles. !
Souvent,fe me senstrés compétent. | o %
Souvent je me sens trés performant. _ 5740

J'ai beaucoup de possibilités de montrer ce _ 44.50;
dont je suis capable. e

Satisfaction concernant le besoin du sentiment d‘appartenance sociale

La figure 4 montre que les répondants sont assez nombreux a prétendre avoir de bonnes relations avec
les personnes en formation (79,6%). Plus des trois quarts des répondants (77,8%) estiment avoir une
relation sympathique avec les participants. Un peu moins des trois quarts des répondants (72,2%)
affirment que leurs collegues les estiment et les apprécient.
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Figure 4 : Pourcentage des répondants qui se déclarent « plutdt en accord ou tout a fait en accord » a I'égard
de la satisfaction du sentiment d’appartenance sociale

Je m'entends bien avec les personnes

avec lesquelles je rentre en contact. 79,6%

J'ai beaucoup de sympathie pour mes
collégues avec lesquels j'interagis.

77.8%

Les personnes que je cotoie m'estiment et _
-3 i 72,2%
m'apprécient.
Je me sens a 'aise dans mes relations _ 68.5%
avec mes collégues el 'animateur. :
Je me sens écouté par mes collégues et _ 68.5%
I'animateur. 4
Le climat général de la formation suscite
la motivation dans mon développement _ 63,6%

professionnel.

Somme toute, les résultats montrent un niveau de satisfaction élevé quant au sentiment d'appartenance
sociale.

Satisfaction concernant la pertinence des activités de formation

Nous avons aussi examiné la perception des enseignants quant a la pertinence des activités de formation
continue. Les résultats qui ressortent de I'analyse des données illustrées a la figure 5 montrent que
seulement 42,2% des répondants trouvent que les activités de formation continue sont en lien avec
leurs pratiques professionnelles.

Les résultats indiquent aussi que 46,7% des répondants estiment que les activités ont des effets positifs
sur leurs pratiques professionnelles. Un peu plus de la moitié des répondants (53,5%) affirment que
les approches pédagogiques favorisent leur apprentissage professionnel. Enfin, 64,5% des répondants
estiment que les activités de formation sont intéressantes.
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Figure 5 : Pourcentage des répondants qui se déclarent « plutdt en accord ou tout a fait en accord » a I'égard
de la pertinence des activités de formation

Je trouve gue les activités de formation 64.506
continue sont intéressantes, g

Les approches pédagogiques utilisées dans la =3 50
formation favorisent mon apprentissage. SR

La formation que j'ai recue m'a aidé a
accomplir mes tiches d'enseignement lides a 46, 7%
l'intégration des technologics.

Les activités de formation continue offertes ,
i g b B ! 42.2%
sont en lien avec mes pratiques réelles.

Intérét des enseignants relatif aux types de formation continue

A la question des types de formation continue qui peuvent inciter les enseignants en exercice a simpli-
quer dans leur développement professionnel, les répondants ont choisi en premier lieu les formations

organisées dans le cadre des projets d'école en petit groupe (47 participants sur 64) puis les colloques
et les séminaires (28 répondants).
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Figure 6 : Types de formation continue qui peuventinciter les enseignants en exercice a s'impliquer dans leur
développement professionnel

Formation en petit groupe al'école [ex.
proupad N 7
communauté de pratigque)
Colloques et séminaires _ 2B
Forum et ressources sur Internet _ 19
Coursa I'université _ 15

Formations offertes par la commission _ 1
scolaire

Stage dans d’autres écoles - [

Autres - 5

Par contre, les cours a I'université, les formations offertes par la commission scolaire et les stages dans
d'autres écoles sont les structures de formation professionnelle moins appréciées par les répondants.

Résultats qualitatifs

Rappelons que les données qualitatives concernent la question ouverte liée aux éléments
qui suscitent la motivation dans la formation continue en intégration des TIC. La figure 3 ci-
dessus illustre la fréquence des commentaires des répondants relativement a ces éléments.

D'emblée on constate que les propos les plus rapportés par les participants se rattachent a I'articulation
des continus de formation aux pratiques réelles des enseignants. A ce propos, 48,4% des répondants
estiment que les contenus de formation sont tres théoriques et ne sont pas ancrées dans les pratiques
des enseignants. Par exemple, un répondant affirme : « Quand on offre une formation, elle est plus souvent
peu adaptée aux besoins. Les enseignants sont négatifs quand vient le temps de suivre des formations. lls
ont été échaudés et considérent que cest une perte de temps ». Un autre participant mentionne : « Trés peu
dactivités en lien avec des applications réelles, beaucoup de belles choses qui ne s appliquent pas vraiment »,
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Figure 7: Fréquences des thémes abordés relativement aux déterminants de la motivation dans le
développement professionnel continu

Articulation entre le contenu de formation et les
pratigues réelles

48.4%

Développement des habilités technologiques 16.1%

Perception i I'égard de Iutilité des TIC 12,905

Adéguation entre le contenu de formation et le

4
niveau de compétence des participants 12,9%

Disponibilité des ressources informatiques 9, 7%

Ensuite, c'est I'acquisition des habiletés technologiques qui est la plus rapportée par les participants
(16,1%). Ainsi, les participants rapportent un intérét a développer leurs compétences relatives a |'utili-
sation des logiciels et des applications technologiques. Par exemple, un participant rapporte : « Jaimerais
avoir des formations pour mettre mes connaissances  jour, ne serait-ce que pour apprendre a utiliser Dropbox,
Google Form, Hotpotatoes, Google Drive, Symbaloo, Giigo, etc. Jen entends parler durant mes formations,
japprends a en utiliser quelques applications et plusieurs fois, je frappe un mur, car personne autour de
moi ne peut m'aider a continuer ma formation ».

Le probléme d'adéquation entre les objectifs de formation et le niveau de compétence des apprenants
ressort aussi des commentaires des participants (12,9%). Par exemple, un participant rapporte : « Ce
qui rend parfois difficile ce genre de formation est que les enseignants ne sont pas tous aussi a I'aise avec
les technologies, ce qui crée des fossés importants qui peuvent ralentir tout le groupe ».

Pour sa part, le facteur personnel li¢ notamment a la perception a I'égard des TIC constitue également
une source de motivation (12,9%). Selon un répondant, 'avenement des TIC dans le monde de I'éducation
comme l'implantation des tableaux blancs interactifs (TBI) dans son milieu scolaire encourage les ensei-
gnants a mettre leurs énergies en commun afin d'intégrer cet outil dans leur enseignement et apprentis-
sage. Un participant mentionne trouver un intérét a poursuivre sa formation continue lorsqu'il s'est rendu
compte que les TICfavorisent I'apprentissage des éléves : « les activités de formation me permettraient de
mieux développer mes compétences professionnelles, donc ¢a enrichissait mon enseignement ».
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Les enseignants soulévent aussi le manque de ressources technologiques disponibles dans leur milieu
scolaire (9,7%). Par exemple, un participant rapporte : « Nous avons accés a des formations, mais nous
n‘avons pas accés a des outils afin de mettre en pratique ce que nous apprenons, ce qui enléve la motivation
a participer a des formations ». Dans le méme sens, un participant précise : « la planification nest pas
toujours adéquate, par exemple pour le TBI, jai suivi la formation il y a deux ans, mais je n'ai reu le TBI
qu'en octobre dernier. J'avais déja tout oublié, car je ne men suis pas servi tout de suite.

Discussion

Cette section a pour objectif de mettre en perspective les résultats obtenus en fonction de notre objectif
visant a étudier les déterminants de la motivation dans le contexte de développement professionnel
continu des enseignants du primaire et du secondaire.

Les déterminants de la motivation dans la formation continue se composent de plusieurs dimensions, dont
les plus importantes examinées dans la présente étude sont le sentiment d'autonomie, de compétence,
d’appartenance sociale et la pertinence des activités de formation. Le sentiment d’autonomie a été
analysé sous I'angle de la responsabilité donnée a I'enseignant dans son développement professionnel,
laliberté d'action, la possibilité d'exprimer son opinion. Les résultats obtenus indiquent que le sentiment
d’autonomie est le moins satisfait parmi les autres composantes de la motivation considérée dans la
présente recherche. Ce résultat est inquiétant dans la mesure ot le besoin d’autonomie est mis au premier
plan parmi les déterminants de la motivation autodéterminée dans la formation et I'apprentissage,
notamment chez les adultes (Brien, M. (2011).

La deuxiéme partie des résultats liés aux déterminants de la motivation dans le développement pro-
fessionnel continu porte sur la perception des participants a I'égard de leur sentiment de compétence.
Plusieurs chercheurs (Deci & Rayan, 2000; Vallerand & Blanchard, 1998) affirment que le sentiment de
compétence est important dans le soutien a la motivation contextuelle. Les résultats de la présente re-
chercheindiquent que les participants sont peu satisfaits de leur besoin lié au sentiment de compétence.
Les participants rapportent avoir peu de possibilités de montrer ce dont ils sont capables. Ces résultats
vont dans le méme sens que les conclusions de plusieurs études indiquant le manque de sentiment de
compétence dans un contexte de développement personnel des enseignants en TIC (Coulibaly & Karsenti,
2013). Comme le soulévent aussi Lessard et Tardif (1999), la problématique de la reconnaissance est I'une
des plus grandes sources d'insatisfaction pour les enseignants et les enseignantes. Dans cette perspective,
Dionne & Savoie-Zacj (2011) notent que la présentation des réalisations et I'apport personnel dans
une communauté de pratique sont, pour les enseignants en formation, des éléments susceptibles de
contribuer a leur satisfaction personnelle, a leur accomplissement et a leur sentiment de compétence.

La troisieme partie des résultats porte sur le sentiment d’appartenance sociale. Tel que mentionné plus
haut, il ressort de I'examen des données que les répondants sont satisfaits de leur besoin lié a d’appar-
tenance sociale. Les répondants affirment avoir de bonnes relations avec les collegues et font état d'un
climat propice a la collaboration et au partage des expériences.
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Un autre élément qui pousse |'enseignant a s'engager dans la tache serait la pertinence et Iintérét qu'il
lui accorde. Les résultats de I'analyse des données montrent que les répondants ont jugé moyenne la
pertinence des activités de formation. Selon les commentaires des répondants, les activités de formation
continue sont trés théoriques et suscitent peu l'intérét et la motivation des enseignants. En effet, il a été
démontré que plus I'enseignant consideére une activité comme intéressante et liée a sa pratique profes-
sionnelle, plus il sengage. Les répondants suggérent que les activités de formation soient ancrées dans
leurs pratiques professionnelles et répondent a leurs besoins. Cela vient d'ailleurs confirmer les résultats
des recherches consultées en ce qui a trait a I'intérét des enseignants pour des formations en lien avec
leurs pratiques réelles (Karsenti, Peraya & Viens, 2002).

Les conditions organisationnelles sont aussi des facteurs qui peuvent influencer la motivation et I'en-
gagement des enseignants au sujet de leur développement professionnel. A ce propos, la majorité des
répondants ont choisi en premier lieu les formations organisées dans le cadre des projets d'école en petit
groupe, puis vient la participation aux colloques et les séminaires. Les journées de formations organisées
par les commissions scolaires a I'extérieur du lieu du travail et les cours a I'université sont les formes de
développement professionnel les moins appréciées par les enseignants.

Conclusion

Lobjet de la présente recherche était d'étudier la perception des enseignants a I'égard de leur motivation
dans un contexte de développement professionnel continu lié a l'intégration des TIC. Les résultats de
cette recherche démontrent que les enseignants sont peu satisfaits de leur besoin lié au sentiment
d’autonomie, concept central dans la motivation autodéterminée de Déci & Ryan (2000). En ce qui
concerne le sentiment de compétence, les enseignants rapportent une satisfaction moyenne. Il ressort
des données une appréciation positive des enseignants a I'égard de la collaboration. IIs jugent aussi
quiils ont des occasions de partager des pratiques. La pertinence des activités de formation est un autre
élément qui peutinfluencer la motivation dans la formation. Les participants souhaitent que les activités
de développement professionnel continu répondent a leurs besoins réels et quelles soient adaptées a leur
niveau de maitrise de compétences technologiques. A la lumiére de ces résultats, il semble important
de soutenir la satisfaction des besoins d’autonomie et le sentiment de compétences des enseignants
par des activités qui suscitent l'activation des comportements autonomes, s‘articulent autour de leurs
pratiques professionnelles et s'actualisent dans des projets d'‘école en petit groupe.



Rasmy, Karsenti

Bibliographie

Berry, B., Daughtrey, A. & Wieder, A. (2010). Preparing to Lead an Effective Classroom : The Role of Teacher Training and
Professional Development Programs. Hillsborough, Angleterre: Center for Teaching Quality.

Brien, M. (2011). La satisfaction des trois besoins fondamentaux peut-elle contribuer a la performance? Lapport de la
santé psychologique. Thése de doctorat inédite, Université du Québec a Montréal.

Cave, A., & Mulloy, M. (2010). How do cognitive and motivational factors influence teachers’ degree of program
implementation?: A qualitative examination of teacher perspectives. National Forum of Educational
Administration and Supervision Journal, 27(4), 1-26.

Coulibaly, M. & Karsenti, T. (2013). Etude du sentiment d'auto-efficacité des enseignants du secondaire au Niger &
I'égard de l'ordinateur. McGill Journal of Education, 48(2), 1-20.

Day, C., & Gu, Q. 2007. Variations in the conditions for teachers’ professional learning and development: Sustaining
commitment and effectiveness over a career. Oxford Review of Education, 33 (4), 423-43.

Dedi, E. L. & Ryan, R. M. (2000). The What and Why of Goal Pursuits: Human Needs and the Self Determination of
Behavior. Psychological Inquiry, 11, 227-268.

Deci, E. L. & Ryan, R. M. (1985). Intrinsic Motivation and Self-determination in Human Behavior. New York, USA:
Plenum.

Dussault, M., Deaudelin, C., Brodeur, M. & Richer, J. (2002). Validation de I'échelle du sentiment d'efficacité des
enseignants a I'égard de I'intégration des TIC en classe (SETIC). Mesure et évaluation en éducation, 25(2-3), 1-10.

Fullan, M (2011). The Moral Imperative realized. Thousand Oaks, CA. : Corwin Press; Toronto : Ontario Principals Coucil.

Garson, G. D. (2011). Statnotes: Topics in Multivariate Analysis. Retrieved. Récupéré de :
http://faculty.chass.ncsu.edu/garson/pa765/statnote.htm

Grove, C. M. (2009). The importance of values-alignment within a role-hierarchy to foster teachers' motivation for
implementing professional development. Dissertation Abstracts International Section A: Humanities and Social
Sciences, 69(7A).

Hennessy, S., Ruthven, K., & Brindley, S. (2005). Teacher perspectives on integrating ICT into subject teaching:
commitment, constraints, caution, and change. Journal of Curriculum Studies, 37 (2), 155-192.

Karsenti, T., Peraya, D., & Viens, J. (2002). Conclusion : Bilan et prospectives de la recherche sur la formation des
maitres a l'intégration pédagogique des TIC. Revue des sciences de I'éducation, 28 (2), 459-470.

Kao, C-P.,, Wu, Y-T.& Tsai, C-C. (2011). Elementary school teachers' motivation towardweb-based professional
development, and the relationship with internet self-efficacyand belief about web-based learning. Teaching and
Teacher Education, 27, 406-415.

Landry, R. (2000). Lanalyse de contenu. Dans B. Gauthier (Dir.), Recherche sociale. De la problématique a la collecte de
données (3e éd.) (p.329-356). Sainte-Foy : Presses de I'Université du Québec.

Lefebvre, S., Deaudelin, C., & Loiselle, J. (2008). Pratiques d'enseignement et conceptions de I'enseignement et de
I'apprentissage d'enseignants du primaire a divers niveaux du processus d'implantation des TIC. Revue canadienne
de l'apprentissage et de la technologie, 34 (1).



Actes du 6° colloque international du RIFEFF

Ministere de |'Education du Québec, du loisir et du sport (2008). Programme de soutien d la formation contenue du
personnel scolaire. Québec : Gouvernement du Québec.

Organisation de coopération et de développement économiques OCDE (2005). Le réle crucial des enseignants : attirer,
former et retenir des enseignants de qualité. Paris, France : Editions OCDE.

Ross, E., Johnson, T., & Ertmer, P. (2002). Technology integration and innovative teaching through collaboration,
reflection and modelling : Research results from implementation of a staff development model.

Schieb, L. J., & Karabenick, S. A. (2011). Teacher Motivation and Professional Development: A Guide to Resources.
Math and Science Partnership — Motivation Assessment Program, University of Michigan, Ann Arbor, MI.

Skaalvik, E.M. & Skaalvik, S. (2007). Dimensions of teacher self-efficacy and relations with strain factors, perceived
collective teacher efficacy, and teacher burnout. Journal of Educational Psychology, 99 (3), 611-625.

Solar, C. (2001). Variations sur la formation continue des personnels enseignants : une analyse comparée, la formation
continue. Dans L. Lafortune, C. Deaudelin, P. A. Doudin, D. Martin (Eds.), La formation continue: de la réflexion a
I'action (p. 9-42). Sainte-Foy, Québec : Presses de I'Université du Québec.

Vallerand, R.J., & Blanchard C. (1998). Motivation et éducation permanente: Contributions du modéle hiérarchique de
la motivation intrinséque et extrinséque. Education permanente, 136, 15-36.



Lanneau

14
L'école numérique :
injonctions et résistances de l'institution

Patrick LANNEAU, Professeur de Lycée Professionnel Lettres-Histoire ;
Formateur ESPE Toulouse Midi-Pyrénées, Université Toulouse 2 Jean Jaures - France

Patrick.lanneau@gmail.com

Lidée du numérique a I'école n'est pas nouvelle en France et autant les injonctions de I'état que sa poli-
tique volontariste sont franches depuis le milieu des années 1970. Le chef de I'état, lors de sa prestation
télévisée de novembre 2014, est encore une fois revenu sur la question en promettant a tous les éléves
de classes de cinquiéme, dés la rentrée 2015, une tablette numérique.

La demande est forte depuis maintenant quarante ans. Sil'on considére cette longue période, ne faut-il
pas se poser des questions ? Létat veut faire entrer Iécole dans le numérique depuis quarante ans. ..
Nest ce pas le signe que I'école a bien du mal a faire cette révolution ?

Nous avons interrogé d’une part le discours officiel, d'autre part des pratiques réelles dans I'école, en
particulier dans I'enseignement secondaire.

En comparaison avec le discours officiel, les pratiques réelles sont souvent bien différentes sur le terrain.
Résistances au niveau de la facilitation de I'usage des TICE, au niveau de la mise en place technique, au
niveau des pratiques des enseignants. L'usage des TICE reste encore marginal a I'€cole alors qu'il a déja
envahi l'espace sociétal. Cette incapacité a entrer de plain-pied dans I'espace des TICE n'est-il pas une
des raisons des difficultés de I'école en France ?

Une préoccupation ancienne et constante de l'institution au niveau de I'état

Létatavu trés totIimportance de Iinformatique dans le développement économique du pays. Dés 1964,
illancait le « Plan Calcul »? (une analyse de I'époque?®), une politique volontariste pour le développement
au plan national de technologies informatiques.On a beaucoup critiqué ce plan, mais il est indéniable que
notre pays a été 'un des pionniers des nouvelles technologies Ainsi, le premier « micro ordinateur » est
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franqais, le Micral du constructeur R2E* qui développe pour lui I'un des premiers systemes d'exploitation,
«Prologue ».

Cette épopée industrielle va rapidement se doubler d’une politique nationale volontariste pour former
les générations de Iinformatique a travers une succession de plans scolaires.

Une succession de politiques volontaristes

De grandes impulsions ont été lancées au niveau national depuis plus de 40 ans.

L'expérience des 58 lycées

Apres le lancement du Plan Calcul, et avecla volonté de I'état de développer un savoir-faire informatique,
I'éducation nationale décide de former des informaticiens. Elle crée une filiére informatique dans les
lycées généraux (la filiere H). Elle lance une formation lourde d'enseignants en informatique (formation
d’un an, dans des entreprises actrices, puis, dans des centres ad hoc).

« Les quatre premiers lycées, a proximité des quatre premiers centres de formation «lourde », sont
équipésen 1972-1973 ; 11 autres en 1973-1974, 23 en 1974-1975 et 20 en 1975-1976. Alors, I'expérience
devient celle des « 58 lycées », mais 60 % d'entre eux partagent leurs locaux avec un collége et plus de
20 % recoivent régulierement des éléves de I'extérieur (enquéte d‘avril 1977 et supplément au bulletin
de liaison n°® 14). »

Le plan IPT, Informatique Pour Tous

En 1984, le gouvernement Fabius lance le plan IPT, Informatique Pour Tous. La fonction de ce plan est
double, comme celle du plan des 58 lycées. Mais, cette fois, I'objectif n'est pas de soutenir l'activité
des constructeurs de mini-ordinateurs, mais celle d’un constructeur grand public francais qui décide
de suivre le mouvement initié aux USA par de jeunes sociétés comme Apple, Commodore ou Tandy en
produisant des micro-ordinateurs. Il s'agit de la société Thomson, qui va fournir a I'éducation nationale
des machines organisées en réseau.

Le plan est ambitieux puisqu’il va doter chaque collége, chaque bassin scolaire, d'un nano réseau
équipé de 8 ordinateurs T05 et d'une téte de réseau de type IBM-PC (les machines seront de fabrication
franqaise).

Chaque école primaire, y compris les plus petites, seront dotées d'au moins une machine.

4
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On consultera les textes afférents sur le site Portice® . Voir aussi le bilan qu'en tire Jean-Pierre Archambault
« 1985, vingt ans apres. .. »’

Parallélement a la fourniture de machines, on dote les établissements d’une « Valise » logicielle qui
touche la plupart des disciplines.

Le volet apprentissage de la programmation est présent avec le langage LSE (Langage Symbolique
Enseignement, un langage interprété, en francais, qui espére lutter contre l'omniprésence du BASIC
anglophone dans la micro-informatique naissante) et, surtout, 'introduction du langage révolutionnaire
proposé par Seymour PAPERT, le LOGO et sa tortue robot.

On sait ce qui advint de cette dotation massive de machines. Nombre d'entre elles ne furent jamais
déballées Quant aux autres, elles furent utilisées pendant quelques années, mais vite abandonnées car
frappées d'obsolescence par les progrés technologiques rapides.

Les « formations lourdes »

Les premiéres « formations lourdes » d'enseignants (des formations d’une durée d’un an) réalisées dans les
entreprises du domaine de l'informatique concernaient surtout les enseignants des domaines scientifiques
et technologiques ainsi que les enseignants du domaine comptable. Les rectorats vont rapidement mettre
en place des centres de formation spécifiques plus axés sur les questions pédagogiques.

L'EPE, en particulier, une association, joue un grand role dans le développement de l'informatique a
I'école et des centres de formation a linformatique qu'ouvrent les rectorats °.

On y forme des enseignants de toutes disciplines, méme si ceux des domaines scientifique et techno-
logique sont dominants.

Cesformations sont plutdt centrées sur 'apprentissage de la programmation plutot que sur ['utilisation des
ressources informatiques. Cela explique peut-étre pourquoi ce premier développement de I'informatique
al‘école va peu a peu se tarir jusqu'a la suppression de ces programmes en 1997.

Lintroduction de I'utilisation d’Internet dans les programmes
des matieres générales

En fait, c'est a cette époque qu'Internet s'introduit a I'école ave, tout d'abord, la création de sites disci-
plinaires académiques. Ainsi, dés 1997 apparait le premier site disciplinaire d'histoire géographie dans
I'académie de Toulouse. Il est encore trés expérimental et développé directement en HTML, écrit avec

O 0 N O

http://www.portices.fr/formation/Res/Info/Dimet/TextesIPT/index.html
http://www.epi.asso.fr/revue/articles/a0509a.htm

Association Enseignement Public et Informatique : http://www.epi.asso.fr/accueil. htm
http://www.epi.asso.fr/revue/histosom.htm




Actes du 6° colloque international du RIFEFF

un simple éditeur de texte. Il faudra attendre 2001 et la diffusion de SPIP (un CMS, Systéme de Gestion
de Contenu en francais), pour passer a un site géré par base de données.

(Cest vers cette époque que se généralisent les sites académiques.

Le B2, une certification des compétences informatiques assurée par l'institution selon un référentiel
de compétences, est créé en 2001 et intégré dans les programmes d'enseignement des 2002 dans le
primaire. En collége, on crée son pendant a I'Université, le (21 (Certificat Informatique et Internet). En
2003, on lance I'expérimentation du B2l en lycée. En 2004, on généralise le C2I.

En2007, le B2I est généralisé et étendu au lycée, le C21 « métiers de I'enseignement » est généralisé. Ainsi,
aucun enseignant ne doit plus sortir de sa formation sans maitriser la pratique professionnelle des TICE.
Nul éléve ne doit plus sortir d'un cycle d'enseignement sans avoir validé son certificat de compétence
informatique. Il est obligatoire pour la validation de I'examen de fin de collége (le Diplome National du
Brevet que I'on passe vers 16 ans aprés 9 ans d'école obligatoire). Officiellement, plus rien ne soppose a
I'utilisation généralisée des TICE a école.

Ces nouvelles compétences ne doivent maintenant plus étre « expérimentales » et le B2| devient partie
intégrante du dipléme national du brevet des 2008 avant quiil ne soit intégré au Socle Commun de
Compétence' en 2009-2010.

On pourrait donc penser que la machine est désormais en route et que les TICE font partie du quotidien
des éléves.

Des résistances multiples

(Cependant, lorsqu'on va au-devant de la réalité des établissements, on ne peut que se demander ol
sont passées ces injonctions de l'institution, ou se sont enlisées les ambitions des enseignants et de
I'école. On ne cesse de parler de I'école numérique, mais |'école a-t-elle changé dans la mesure ot la
société a elle-méme changé ? Certes, les TICE sont bien entrées a I'école, mais enseigne-t-on réellement
différemment ?

Un état des lieux trop souvent en retrait face aux besoins

Prenons I'exemple de I'équipement du lycée B en Midi-Pyrénées. Cest un lycée polyvalent, le plus grand
de l'académie, qui dispose de sections d'enseignement général, d'enseignement technologique et
d’enseignement professionnel. On y trouve les classes de la seconde a la terminale, mais aussi de nom-
breuses sections de BTS (Brevet de Technicien Professionnel, formation Bac + 2) et méme des licences
professionnelles en alternance. Il regroupe environ 2300 éléves.
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Il est assez bien doté en machines (1065, y compris celles utilisées par I'administration et le personnel
de direction), mais I'équipement est disparate. Prés de la moitié a plus de 6 ans, un tiers est encore sous
XP, systéme dont Microsoft a cessé le suivi et la maintenance. Les autres machines sont sous Seven.

Les machines les plus modernes sont réservées aux technologies industrielles o les éléves travaillent sur
deslogiciels de DAQ (Dessin Assisté par Ordinateur) et pilotent des machines a commandes numériques.
La plupart des machines sont équipées au minimum. 195 machines disposent d’un Megaoctet ou moins
de mémoire vive, 870 (80% du parc) disposent de moins de 4 Megaoctet de mémoire vive.

Les machines a la disposition des éléves sont essentiellement utilisables dans des salles spécialisées
pour I'enseignement professionnel ou technologique. Les salles réservées a I'enseignement général
disposent d'une seule machine, choisie dans le parc le plus ancien, et d'une seule connexion réseau.
Elles sont essentiellement destinées a |'utilisation des logiciels de gestion des éleves (appel, cahier de
texte, etc.) par l'enseignant.

La gestion et |a maintenance sont assurées par un enseignant disposant d’heures de décharge et par un
Assistant d’Education (AED). Il va sans dire que ceci est largement insuffisant.

Le gestionnaire réseau sefforce de limiter I'accés des éléves a Internet car il juge la bande passante
largement insuffisante.

Dans la plupart des établissements de I'académie, la gestion réseau et la maintenance est assurée de la
méme facon par un enseignant déchargé de quelques heures de cours.

Linstitution elle-méme est bien consciente du retard de la France en matiére d'équipement™.

La France est a la traine du reste de I'Europe en ce qui concerne I'équipement informatique a I'école. En
18¢ position pour I'école et en 13¢ pour le college, les éléves disposent en moyenne de :

. 12 ordinateurs pour 100 éléves de I'école primaire en 2012 ;
. 18 pour 100 éléves de college ;
. 30 pour 100 éléves de lycée d'enseignement général et technologique ;

. 42 pour 100 éléves de lycée professionnel. Mais dans ce cas, I'essentiel de I'enseignement pro-
fessionnel passe par des machines (pilotage de machine a commande numérique, logiciels du
domaine tertiaire, etc.)

Les craintes sociétales

Les TICE, oui, mais. .. On continue a donner la priorité aux pratiques d'avant les TICE. On veut bien des
TICE, mais en plus. Cest la cerise sur le gateau. .. Encore faut-il arriver au dessert. .. On se justifie en
s'appuyant sur les vieilles certitudes que ce qui a marché dans le passé ne doit pas disparaitre. On veut
bien utiliser les machines, mais, d’abord, apprenons comme dans I'école du bon Jules FERRY. ..
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A part pour certaines disciplines de 'enseignement professionnel ol la pratique des logiciels est au ceeur
du référentiel, les TICE restent confinées a une pédagogie traditionnelle et frontale. Léquipement révé
est le vidéoprojecteur, le nirvana est le tableau blanc interactif (TBI), offert par les départements et par
les régions comme un produit de luxe.

Ces équipements sont certes fort utiles, mais ils ne conduisent pas au changement de paradigme, ils
amenent tout juste a un toilettage de I'enseignement frontal.

Ainsi, on se garde de trop changer, dinquiéter en changeant de paradigme.

Le refus d’assumer les coits

Les TICE, oui, mais avec quel argent ? On attend les subventions spécifiques pour séquiper, on n'investit pas.

Les investissements suivent avec du retard les avancées technologiques. On a cablé les établissements
tardivement, on a prévu un cablage qui reste sur un paradigme d'enseignement centré sur I'enseignant :
il 'y a en général qu'une prise réseau par salle, il n'y a évidemment pas de prises électriques pour les
machines personnelles éventuelles des éléves.

On crée parfois des situations absurdes. Ainsi, en Midi-Pyrénées, la région propose a tous les éléves
entrant en seconde (10° année, 16 ans) un ordinateur portable largement subventionné en fonction
des revenus familiaux. Mais au lycée B., on recommande aux éléves de ne I'utiliser que chez eux. Le
prétexte : les questions de sécurité !

Et si certains éléves, a la demande d'enseignants, veulent amener leur machine en classe, il n'y a
pas de possibilité d'accés réseau. On a parlé de mettre le wifi, mais, pour le moment, cela n'a pas été
possible. Parce que ce peut étre dangereux, que certains parents risquent de s'inquiéter, que ce serait
techniquement compliqué et que, de toute fagon, la bande passante du réseau de |'établissement ne
le supporterait pas !

Dans I'académie de Montpellier, ou la région offre cet ordinateur portable a tous les éléves de seconde,
on leurinterdit de I'amener en classe. Ce qui provoque en début d’année scolaire un afflux d'ordinateurs
portables sur le site « Le bon coin »",

Linstitution investit, mais, sur le terrain, on stérilise cet investissement en le rejetant hors de I'école. ..

La résistance aux changements de posture

Ces derniéres années, beaucoup d'établissements ont développé I'équipement en vidéoprojecteurs
et privilégié comme investissement lourd les Tableaux Blancs Interactifs. Ces équipements favorisent
I'enseignement traditionnel, frontal, magistral, ot la place centrale est donnée au maitre plutot qua
I'activité des éléves.
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Un site de petites annonces francais particulierement populaire : http://www.leboncoin.fr/
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Ainsi, on utilise les TICE, mais le paradigme ne change pas !

Pourquoi ces résistances ?

Quelques hypotheses

La représentation du numérique

Le numérique est considéré rationnellement comme important, mais essentiellement en tant que « plus ».
Cest la cerise sur le gateau et l'institution accorde la priorité au gateau, c'est-a-dire aux préoccupations
traditionnelles et classiques qui lui apparaissent comme fondamentales sinon fondatrices.

La société civile n'est pas en reste lorsqu'on entend ses déclarations intempestives sur I'école d‘autrefois
ou I'on s'attachait aux fondamentaux : les dates en histoire, I'orthographe, et pourquoi pas les dépar-
tements !

Les contraintes matérielles

Linstitution geére les moyens. Elle les distribue en fonction de ce qui lui semble prioritaire pour son
fonctionnement. Eventuellement, elle fait un effort ponctuel, parfois important (plan IPT, dotations en
machines par les régions), sur une injonction forte et visible, mais elle gére au jour le jour le maintien
en |'état des moyens classiques. Elle est habituée a une distribution des moyens quelle a du mal a
réorganiser.

La réalité des enseignants

Par leur recrutement, par leur formation et par leur tradition, les enseignants restent encore a I'écart du
numérique. lls y entrent lentement et plutdt moins vite que dans les autres professions car on continue
a privilégier dans leur recrutement des profils disciplinaires classiques. Il n'est qu'a voir les concours de
recrutement ou c'est le savoir qui est privilégié plutt que la capacité a rechercher l'information et a la
traiter. On les a recrutés sur le mythe de la transmission et ils aspirent a transmettre, en voyant dans les
TICE une concurrence déloyale qui pourrait les mettre hors-jeu.

Langoisse des enseignants devant le changement de paradigme

Tout le monde s'accorde a proner l'innovation a I'école, mais, en méme temps, ces innovations restent
trop souvent de surface et chaque fois que l'on aborde le changement de paradigme (du paradigme
d’enseignement au paradigme d'apprentissage), les objections sont multiples au nom de la prudence.
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Bruno Devauchelle léve ce liévre dans son article de blog « Aprés les TBI, la fin des tablettes, le retour
de la craie et des claviers 7 »™:

« Quel est I'avenir des tablettes dans les établissements scolaires ? Il est probable quelles subiront le méme
sort que le TBI du cdté des pratiques enseignantes. Par contre, davantage que les tablettes, la possession, et
l'usage, par les éléves des TPMC (Terminaux Personnels Mobiles Connectés) de toutes sortes (Smartphones
tablettes, note book etc. . . ) est le véritable changement, non voulu par l'institution mais que sont en train
de commencer a affronter les établissements. »

Lécole en tant quinstitution a tendance a rester dans son état d‘équilibre traditionnel, mais elle est
bousculée aujourd’hui par la vague des pratiques générationnelles des éléves.

Devauchelle termine ainsi :

« Car lenjeu est la : tant que cest linstitution qui a la main sur lintroduction des technologies, la scolarisation
de celles-ci se fait presque de maniére automatique. Mais dés lors que ce sont les éléves qui prennent la main,
en venant en classe et en utilisant leurs propres moyens techniques, alors la déstabilisation guette. »

Langoisse de la « Triche »

Malgré ses résistances, Iécole a bien conscience du développement souterrain des TICE par les pratiques
générationnelles. Si elle sefforce de I'ignorer lors du processus d'apprentissage, elle sait bien que le
probleme est présent lors des évaluations, et surtout lors des évaluations terminales, lors des examens.
Mais au lieu de changer ses pratiques, elle méne un combat d'arriére garde en interdisant tour a tour les
outils de communication ou d'accés a Iinformation. Depuis longtemps, la calculette est interdite au bac
dans les matiéres non scientifiques. Avec I'apparition des Smartphones, on les a explicitement interdits,
et voici que, en 2015, on interdit officiellement les montres connectées. . . Mais quelle différence entre
une montre connectée et une montre normale ?

En fait, comme les TICE ont modifié 'accés au savoir, on doit modifier les pratiques d'évaluation des
apprentissages.

Peut-on sortir de cette inertie ?

(e constat doit-il nous plonger dans le plus profond pessimisme ? Quelques faits nous laissent percevoir
I'espoir que les choses peuvent avancer. . .

Un devoir obligatoire : sauver les Petites Poucettes

Michel Serres, dans son essai « Petite Poucette »™, souléve Iimportance de I'enjeu des TICE dans la
formation des nouvelles générations. Ce sont des petites poucettes qui sont en train de grandir parmi
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nous et nous devons a tout prix leur éviter I'angoisse de I'abandon. Car nos enfants, comme les enfants
du bucheron qui n‘arrivait plus a nourrir sa progéniture, ont 'angoisse que leurs parents ne puissent
plus les élever dans un monde qui les dépasse. Ils ont I'angoisse de ne pouvoir s'approprier le monde et
d’&tre dévorés par l'ogre. Cest a Iécole de leur apprendre a utiliser les bottes de sept lieux pour courir
dans le cyberespace. ..

Lécole débordée par les pratiques générationnelles

Facealinertie deI'école, il yaheureusement la dynamique du corps social et, singulierement, des éleves.
Alors que I'école sobstine a rester égale a elle-méme, les éléves avancent dans le courant générationnel.
Alécole, on utilise trop souvent a minima les TICE, mais, pour leurs usages générationnels, les éleves
s'équipent tous de Smartphones. Et, pendant que I'enseignant continue a enseigner de la méme maniére,
ils développent des pratiques sous le pupitre. Pour répondre aux questions posées, pour rédiger leurs
travauy, ils usent et abusent de I'accés illicite au réseau et pallient ainsi les défauts de l'institution. ..
IIs font entrer les TICE dans I'école par la porte de derriére pendant que, sur l'estrade, les enseignants
continuent comme autrefois. lls mettent au point des stratégies nouvelles pour réussir a 'école en mi-
nimisant les efforts, et les maitres, quand ils en prennent conscience, sinsurgent plutot que de mettre
en place des pratiques enseignantes nouvelles.

Une nouvelle génération denseignants « Digital Natives »

Face a cette école qui résiste au changement, il faut compter sur le renouvellement des enseignants qui,
méme sils essaient de ressembler aux enseignants qui furent les leurs jadis, ont baigné dans les pratiques
des TICE de leur environnement. De plus en plus d'enseignants seront des « digital natives » qui auront
associé a leur formation académique les pratiques générationnelles.

Le seul point négatif en cela, C'est que I'école devrait avancer en vedette dans les nouvelles pratiques,
alors qu'elle se limite a suivre le mouvement de l'environnement social.
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1.5

Le numérique éducatif dans I'EPSP™

enquéte sur 'usage des supports de formation
par les apprenants dans I'lFADEM Katanga

Narcisse KALENGA NUMBI, Université de Lubumbashi — République Démocratique du Congo

Cette étude s'intéresse al'utilisation des supports écrits de formation (les livrets) dans le processus d‘auto-
formation (Ifadem). Lenquéte, menée sur 50 instituteurs, révéle de graves difficultés dans I'utilisation de
ces supports et une fracture frappante entre I'enthousiasme de ces derniers a se former et le non usage
des supports mis a leur disposition. Cette situation est la conséquence des trois facteurs suivants :

- la non éducation des apprenants au besoin d'information et a I'autonomie ;

- le rapport difficile des apprenants avec les contenus de formation proposés dans les livrets ;

- le cadre de travail contraignant des apprenants, cadre dépourvu des moyens et des supports
d'autoformation.

Introduction

Cette étude se situe dans le prolongement des activités des formations a distance des enseignants du
primaire au Katanga dans le cadre du projet IFADEM™. Deux études importantes ont découlé de cette
initiative, 'une en 2012 et 'autre en 2014. Les résultats de ces études ont fait I'objet des communications
lors des colloques organisés par RIFEFF. En 2012, €tude s'est focalisée sur la présentation de l'initiative
au lendemain de la signature de la convention entre les partenaires impliqués dans la mise en ceuvre
de I'IFADEM (Kalenga Numbi & Ngoy Fiama Bitambila, La formation des formateurs a distance : mise
en oeuvre du projet Ifadem en RDC, 2012), la province administrative du Katanga ayant été choisie pour
abriter la phase expérimentale. En 2014, I'étude a porté sur I'expérimentation d'initiatives au Katanga
interrogeant le processus d'autoformation de 600 instituteurs dans un contexte dominé par l'oralité et
par peu d'ancrage dans les NTIC. S'appuyant sur une approche qualitative, Iétude donne des éclairages
concernant I'adoption d’IFADEM par les enseignants en lien avec leurs milieux naturels de travail, les
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EPSP (Enseignement primaire, secondaire et professionnel) : http://www.eduquepsp.cd/

Le Katanga (http://www.katanga.gouv.cd/) a été découpé en 4 provinces administratives (Haut-Lomami, Haut-Katanga,
Lualaba, Tanganyika).

Consulter le site web de l'initiative pour plus de détail : www.ifadem.org
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activités d'autoformation réalisées et la perception de leur propre formation, du soutien reu, des pra-
tiques émergentes consécutives a la formation suivie, de I'organisation logistique de la formation, de
I'exploitation des espaces numériques, des difficultés rencontrées et de la probabilité de stabilisation
et d'extension de IFADEM au Katanga (Kalenga Numbi & Galekwa, Regards croisés sur le processus
d’autoformation des instituteurs du KAtanga par le dispositif Ifadem, 2014).

Le point de départ de cette étude est la question soulevée dans cette deuxieme étude de 2014 relative
a l'adaptation des supports de formation a I'environnement des apprenants. Il s'agit notamment des
livrets', d’un dictionnaire, d'une grammaire, des ressources disponibles en ligne, des fichiers audio et
des tuteurs. Rappelons au passage que I'environnement congolais est dominé par l'oralité, peu habitué
a l'écrit et a 'autoformation. Nous avons interrogé les instituteurs intégrés dans l'initiative a partir du
mois d'aolit 2014, des instituteurs habitant la périphérie de la ville de Lubumbashi, a Kipushi et a Likasi.
Lobjectif des entretiens organisés était de nous faire une idée sur leur rapport a I'écrit et aux livrets.
Lensemble de leur appréciation, de leur ressenti et de leur représentation aiderait modestement a des
ajustements et, s'il le faut, a des supports adaptés a leurs attentes.

Larchitecture de la formation IFADEM au Katanga

Jusquen 2014, I'lFADEM s'est déployée dans deux provinces éducationnelles (Katanga 1 et Katanga 4) sur
les quatre que comptait I'ancienne province du Katanga. Les deux provinces éducationnelles restantes
seront couvertes a partir du mois d‘aodit 2015. Pour lancer la formation, une préparation sérieuse est
menée sur tous les plans (logistique, financier et humain). Les supports de formation sont apprétés et
acheminés sur les lieux des regroupements. En aodit 2014, trois cent apprenants étaient convoqués a
Likasi (Province éducationnelle Katanga 1) et le méme nombre a Kolwezi (Katanga 4). Les équipes sont
également mobilisées pour I'accueil et l'installation des instituteurs. Durant trois jours, ils sont initiés a
I'utilisation et au bon usage des livrets et des supports humains (tuteurs). Cette présentation est assurée
par les animateurs, des enseignants de francais dans le secondaire recrutés localement. Organisés durant
les vacances d'été, ces regroupements ont pour objectif d'avoir une méme compréhension des supports
et de relever les difficultés éventuelles que présente leur utilisation. Lautoformation se déroule pendant
la période active de I'enseignant, entre septembre et décembre et entre janvier et juillet. Lidée ici est
d’amener I'enseignant a confronter sa pratique de transmission de connaissances aux éléves avec ses
lectures personnelles et de dégager ainsi quelques améliorations. Durant I'auto-formation et en cas de
blocage, I'enseignant a trois possibilités de solution : le recours a ses pairs, le recours au tuteur et le recours
aux ressources électroniques disponibles en ligne. Les enseignants concernés étant du degré terminal (5¢
et 6¢ primaires), il arrive que, dans certaines contrées, les rencontres entre pairs soient inenvisageables,

Six livrets ont été élaborés pour cette auto-formation (Tenir compte des variations linguistiques et culturelles ; développer
les compétences de compréhension et de production orales; développer les compétences de compréhension et de
production écrites ; organiser le travail en classe ; enseigner le frangais pour les mathématiques et pour les mathématique)
et un mémento. Pour plus de détail: consulter http://www.ifadem.org/fr/pays/rdc/katanga/ressources-educatives ;
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les distances étant importantes entre enseignants ne disposant pas, en plus, de moyens de communi-
cation téléphoniques. L'lnternet étant indisponible, le recours aux ressources en ligne n'est pas non plus
envisageable. Cest pourquoi les tuteurs organisent mensuellement une ou deux rencontres d'échanges
appelées « mini-regroupement » pour aborder les différentes questions que suscite 'autoformation.

D'ou la question sur le rapport au contenu qu'ont les apprenants. Ces derniers utilisent-ils utilement les
supports écrits ; les comprennent-ils pour en faire un bon usage ? Les apprenants respectent-ils le triangle
pédagogique (autoformation — pratique de classe — amélioration des compétences des éléves) ? Quelles
sont les limites des supports papiers dans le contexte congolais ?

Récolte de données

Les données ont été récoltées entre octobre 2014 et avril 2015 lors des entretiens libres organisés avec
50 enseignants sur les 120 couverts par I'lFADEM dans la périphérie de la ville de Lubumbashi repartis
sur cinq axes : Likasi, Kasumbalesa, Kafubu, Kipushi et Kasenga. Nous sommes dans la province édu-
cationnelle Katanga 1. Sur le plan technique, et dans un rayon moyen 60 km, les apprenants disposent
alternativement de I'Espace numérique® IFADEM de Likasi et du Campus Numérique Francophone
de Lubumbashi pour s'entrainer au numérique éducatif, pour échanger par mail ou pour consulter les
ressources électroniques.

Axes Femme Homme
Kafubu 5 13
Kasenga 2 5
Kusumbalesa 2
Kipushi 1
Likasi 2

12 38

Le protocole d'entretien comportait 5 points : La présentation de I'apprenant, les livrets, I'auto-formation,
les difficultés et les propositions d'amélioration. Dés le début de I'entretien, I'apprenant est invité a se
présenter brievement, en déclinant son identité, en donnant un bref apercu de sa carriére d'enseignant
avec quelques dates clés et en précisant sa classe, son école et sa province éducationnelle d’attache.
Ensuite, I'apprenant devait commenter librement les 6 livrets et dire celui qu'il trouvait le mieux élaboré
etle plus pertinent. Au sujet de I'autoformation, I'apprenant exposait la stratégie de sa propre formation,
alliant la pratique de classe, les obligations familiales et les autres occupations comme la culture des
champs, la péche ou le commerce le cas échéant. Aussi, I'apprenant devait-il évoquer les difficultés
éventuelles rencontrées par le fait d’apprendre ou lors de la formation. Lentretien se terminait sur les
suggestions d'amélioration de 'apprenant a I'endroit de I'Initiative.
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Un troisieme espace numérique a été aménagé a Kipushi vers en décembre 2015.



Actes du 6° colloque international du RIFEFF

Résultats obtenus

I ressort de I'analyse des données récoltées les résultats suivants :

Les enseignants interrogés sont tous fonctionnaires de I'Etat et professionnels de I'éducation. La
majorité a une longue expérience dans le domaine et affirme avoir déja participé a une formation
dans le passé, formation organisée par les partenaires de I'éducation. La moyenne d'age dépasse
la trentaine. Malgré les instructions des autorités de €ducation interdisant le mouvement des
agents, on constate des affectations récentes des enseignants venant des autres degrés (moyens
et élémentaires) vers le degré terminal. Ce qui met en mal les acquis IFADEM pour les enseignants
déplacés d'un degré a l'autre.

Les apprenants ne font pas usage des livrets comme prévu par le dispositif. Cela découle de trois
facteurs : 'absence d'éducation au besoin d'information a l'autonomie, le rapport difficile des
apprenants avec les contenus proposés et le cadre professionnel contraignant pour les apprenants
ne permettant pas de mettre en pratique les théories IFADEM apprises. La majorité des personnes
interrogées affirme avoir peu exploité les 6 livrets durant la période active et de pratique de classe.
La plupart des enseignants apprécient les séances de regroupements et les mini-regroupements.
Lessentiel, selon eux, se passe lors de ces séances de présentation. lls aiment suivre, « entendre »
des exposés sur les livrets et non les lire et les exploiter.

Lautoformation reste méconnue dans la pratique de classe des instituteurs impliqués dans
I'Initiative ?

Les séances de formation a l'informatique sont insignifiantes et ne conduisent pas a des com-
pétences. Il faut ajouter a cela la distance a parcourir pour se rendre au campus numérique ou
au Centre numérique pour sentrainer et le manque de temps des enseignants étant donné leur
emploi du temps trop chargé.

Dans les suggestions, la majorité revient sur les problémes non couverts par le projet, notamment
le probléme de salaire et des moyens de transports. Nous avons noté peu de suggestions allant
dans le sens d’'améliorer les livrets. Les apprenants nont pas un esprit critique pour apprécier
objectivement les supports de formation.

Le distanciel et le présentiel en Afrique

Le mode distanciel dans 'enseignement et la formation a fait son chemin en Occident et a été une réponse
adéquate aux difficultés affichées par le présentiel confronté a la double contrainte de temps et d'espace,
notamment pour des travailleurs. Ainsi, les cours par correspondance et par radio sont vieux de plus
de cent ans aux Etats-Unis d’Amérique, en Amérique du Nord et en Europe. Linteractivité a longtemps
souffert dans ce mode d’enseignement. Les NTIC ont progressivement atténué la difficulté d'interaction
entre apprenants et enseignants dans un dispositif donné. Les solutions proposées dénotent d’'une
ingéniosité et d’une efficacité étonnante. Aujourd’hui, les apprenants et les enseignants échangent en
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différé ou instantanément sur les contenus enseignés. Les réseaux sociaux ou les services connexes aux
services mails ont réussi a recréer les espaces et les classes virtuelles.

Al'origine de [a mise en ceuvre de I'IFADEM en RDC, le dispositif s'appuie fortement sur le numérique. Une
plateforme?' offre aux apprenants différentes initiations complémentaires. Le site web institutionnel?
offre un panel d'informations et d'orientations utiles a 'autoformation. Sur place, un blog - soutenu par
I'AUF a travers le CNF de Lubumbashi- livre la trame de l'initiative au quotidien dans les deux provinces
éducationnelles (Katanga 1 et Katanga 4). Et cela sans compter les pages Facebook? et les sites web des
partenaires qui consacrent des pages entiéres a l'initiative. Ces ressources ne sont nullement utilisées
par le public cible de l'initiative, les instituteurs. Plusieurs raisons peuvent étre avancées. Le temps
insignifiant de formation a l'informatique et a I'Internet est un exemple. Les apprenants ne disposant
d’aucune compétence en informatique ne peuvent malheureusement tirer profit des ressources électro-
niques disponibles. Méme dotés des compétences informatiques avérées, une deuxiéme limite concerne
la pratique aléatoire, la majorité ne disposant pas d'outil informatique personnel ou institutionnel.

Par ailleurs, 'absence remarquable d'autonomie chez le chef des apprenants présente trois inconvé-
nients :

- au niveau de I'usage de l'information contenue dans les supports pédagogiques. La conséquence
est logique : toutes les ressources disponibles sont inutilisées ;

- au niveau des compétences psycho-cognitives observables a travers le manque de créativité, de
technicité, d'abstraction ; I'absence de critique et d'évaluation des ressources, etc.

- au niveau des compétences transversales des apprenants a travers la lecture, I'écriture et la prise
de parole en public.

L'autonomie des instituteurs est un enjeu majeur et un atout pour la réussite de l'initiative. La formation
native des instituteurs sest faite sur le modéle du mode présentiel avec prédominance du transmissif. Ce
mode ne favorise pas les apprentissages personnels et I'autonomie ; il néglige les capacités et les réflexes
de repérage et de |'utilisation des ressources documentaires.
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http://moodle.ifadem.org/

http://ifadem.org/fr

On peut signaler ici deux ressources : https://www.facebook.com/IFADEM.ORG et
https://fr-ca.facebook.com/EspaceNumeriquelfademKolwezi

II faut signaler ici les cas de I'APEFE (https://www.apefe.org/), de 'AUF (http://www.auf.org/) et de I'OIF
(http://www.francophonie.org/)
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Savoirs enseignés et le besoin d'information

Notre enquéte a révélé un rapport difficile entre les apprenants et les savoirs enseignés contenus dans
les six livrets. Cela est la conséquence d'une difficulté de transformation des savoirs savants proposés a
travers les différentes lectures en savoirs enseignés comme le suggere Rey Bernard et autres.

Les contenus des livrets ont été, certes, élaborés par les experts congolais assistés par les experts belges
et francais. Cependant, certaines illustrations et certains symboles utilisés ne collent pas avec le milieu
naturel et les représentations des apprenants. Les sens portés par ces illustrations sont loin d'atteindre
leur objectif.

Lenquéte a également révélé I'absence du besoin de I'information (Maurizio, 2004) lors du déploiement
de l'autoformation. Celle-ci se concrétise apres le regroupement et le mini-regroupement. Lapprenant se
limite ala lecture des livrets sans chercher a aller plus loin en lisant ou en prospectant d'autres ressources.
Sans une permanente confrontation entre ce quon connait sur une matiére et ce quon devrait connaitre,
il est difficile d’acquérir des nouvelles connaissances. Dans le contexte précis d'autoformation, le besoin
d'information découle des prescriptions faites dans les livrets par le ministére de tutelle. Ainsi, il y a,
d’une part, le besoin de celui qui cherche et, d'autre part, I'attente de celui qui prescrit (le ministére
de tutelle). La concordance entre les deux n'est pas toujours évidente. Il faut dire que cest le degré de
maitrise d’un savoir détenu dans un domaine donné qui dicte la portée du besoin d'information et de
sa recherche. L'absence du besoin est la conséquence de la non articulation entre |'autoformation des
instituteurs et les informations contenues dans les supports. Cet état des choses place les apprenants
(ici les instituteurs) dans une position qui ne leur permet pas de maitriser les matiéres proposées dans
les différents livrets. En effet, les livrets ont été congus a partir de savoirs disciplinaires spécifiques. lls
contiennent des informations que les apprenants devraient transformer en savoir grace aux pratiques
de classes spécifiques et contextuelles. Cette transformation des informations en savoir se bute au
programme national dont le contenu, le temps imparti par leon et le nombre d'éléves souhaité ne sont
pas en adéquation avec la démarche de I'lFADEM. A titre d'exemple, le livret 4 qui propose d'organiser,
pour certaines matieres, la classe en petits groupes et de disposer de plus temps que les 30 minutes
prévues au programme national. Une telle disposition de I'lFADEM ne peut pas étre mise en ceuvre, le
cadre légal de 'enseignement de |'autorisant pas.

Conclusion

La pédagogie et la didactique induites par la pratique « IFADEM » dans I'enseignement primaire sont
des innovations indéniables et indiscutables. Cependant, elles nécessitent un accompagnement des
instituteurs (Cosnefroy) en ce qui concerne les modalités d’utilisation des ressources et des supports de
formation. Lenquéte révéle le nombre important des difficultés rencontrées (Loiret, 2013, pp. 45-66) par
les apprenants sur les plans technique et matériel. La majorité des apprenants ne sont absolument pas
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familier avec les concepts d'outil informatique et de numérique éducatif. Pour se former a l'ordinateur,
les instituteurs doivent parcourir des longues distances pour rejoindre un espace numérique. Et cette
opportunité est réservée aux seuls enseignants-apprenants habitant dans les périphéries des centres
urbains (Lubumbashi, Likasi et Kolwezi). La majorité des apprenants ne maitrise pas les applications
bureautique de base et les abc d'Internet.

Les personnes interrogées sur les supports de formation ne se considérent pas comme des acteurs prin-
cipaux de l'initiative. lls estiment que l'intérét et les effets du projet sont bénéfiques aux concepteurs
et au porteur du projet, le gouvernement de la RDC. Ceci démontre, d'une certaine maniére, qu'ils n'ont
pas été associés a l'origine du projet. Or, la réussite de projets de formation en mode distanciel repose
sur lavolonté des apprenants de participer au travail collaboratif (Levan, 2004). En proposant de former
les enseignants sur les approches IFADEM, on décide de modifier significativement I'environnement et
les modalités des pratiques de classe. Plusieurs facteurs méritent d'étre pris en compte : la formation au
besoin de I'information, la formation au rapport entre le savoir savant et le savoir enseigné, et le cadre
Iégal de travail des apprenants.
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1.6

L'activité Test de Moodle pour inciter

les étudiants a s'investir avant et pendant les
cours : un exemple de collaboration
enseignant/ingénieur pédago

Marie Paule BONICOLI, Neoma Business School - France
David REIS, Neoma Business School - France

Introduction

Lintroduction des Technologies de I'Information et de la Communication pour I'Enseignement (TICE)
dans I'enseignement supérieur, dans les années 2000, sest accompagnée de promesses. Les TICE modi-
fieraient le rapport enseignant-apprenant avec le développement de pédagogies actives et le passage
d’un enseignement de type transmissif a un apprentissage centré sur I'apprenant.

Quinze ans apreés, les TICE se sont implantées dans les établissements du supérieur sous la forme de
plateformes pédagogiques (LMS), de tablettes numériques, de ressources numériques, etc. Cependant,
les plateformes pédagogiques sont a ce jour majoritairement utilisées par les enseignants pour déposer
des supports de cours et des exercices, et par les étudiants pour télécharger ces documents ou déposer
des travaux. Lenvironnement de formation est basé sur un modele transmissif plutdt que construc-
tiviste (Hodges et Repman, 2011). Des recherches montrent qu'il existe un écart important entre les
changements pédagogiques attendus, une approche constructiviste de 'apprentissage et les pratiques
actuelles (Oliver, 2005).

Pourappréhender la question des usages des TICE dans leur contexte, des auteurs (notamment Orlikowski,
1992) se sont appuyés sur la perspective « structurationniste » développée par Giddens.

Orlikowski (2000) propose de considérer les technologies comme des structures faites de régles et de
ressources. A travers 'usage de la technologie, les utilisateurs s'approprient ces structures. Les proprié-
tés des structures s'institutionnalisent avec la récursivité des actions et entrent dans un processus de
structuration qui devient durable.
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Lutilisation des plateformes pédagogiques comme support d’un enseignement transmissif par les en-
seignants renforce cette approche et la rend durable. Laction de I'enseignant et son utilisation du LMS
sont conditionnées par ses représentations de I'apprentissage et du savoir, par ses croyances quant a la
place de I'apprenant et de I'enseignant dans le processus enseignement/apprentissage. Lappropriation
desTICE parles enseignants n'est pas en elle-méme un facteur de changement du modéle pédagogique,
mais, a contrario, un changement de méthode pédagogique peutinfluencer I'utilisation des TICE par les
enseignants. Ce n'est pas loutil qui structure 'action des enseignants, mais les enseignants qui structurent
I'outil a travers I'utilisation qu'ils choisissent d'en faire (Bonicoli, 2012).

(Cest dans l'action que ce changement des représentations est possible. Maor (1999) suggere que les
enseignants doivent expérimenter de nouveaux environnements d’apprentissage par eux-mémes afin
de mettre en ceuvre des changements dans leur approche pédagogique.

Cette contribution présente le développement d’un environnement d'apprentissage progressif congu
a partir d’un processus itératif continu et de la collaboration entre un enseignant et un gestionnaire
TICE. Le gestionnaire TICE, a la croisée de la technique et de la pédagogie, est chargé d'accompagner les
enseignants dans leur appropriation des technologies éducatives.

Méthodologie

(e travail s'appuie d'une part sur I'analyse de I‘évolution d'un cours de 2003 a 2012 (voir Annexe), d'autre
part sur des entretiens réalisés aupres d'un responsable de la cellule TICE et d’un gestionnaire TICE.

Contexte du cas

Aujourd’hui, deux tendances peuvent sobserver dans les établissements d'enseignement supérieur.
D’une part, une hétérogénéité plus grande du profil des étudiants, d'autre part, la réduction du nombre
d’heures en présentiel. En réaction a ces changements, les écoles proposent des ressources pédagogiques
numériques pour soutenir le travail personnel des étudiants entre les cours.

Lintégration de ressources numériques dans un cours évite ainsi a I'enseignant de consacrer du temps
en classe pour présenter des concepts de base que les étudiants peuvent acquérir a leur rythme, par
eux-mémes.

Le temps de travail réalisé par les étudiants entre les cours est une des composantes du cours : ce temps
est pris en compte dans la détermination du nombre d’heures total du cours et est associé a un nombre
de crédits (ECTS). Ainsi, pour une heure de cours, le systeme ECTS prévoit deux heures de travail personnel
pour les étudiants.
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Avant le cours Pendant le cours
Visionner les vidéos Approfondir les notions
+ +
Réaliser les exercices Appliquer exercices & cas

Figure 1: Organisation d'une séance de cours en théorie

Enthéorie, cette approche est séduisante, elle se rapproche de la méthode d'enseignement anglo-saxonne
dans laquelle I6tudiant est censé avoir lu a I'avance le chapitre traité (Drillon, 2002).

Cependant, dans la pratique, le travail n'est pas toujours réalisé par les étudiants. En effet, ce mode
d'apprentissage nécessite une grande maturité et une importante autonomie de leurs parts (Drillon,
2002).

En 2007, une plateforme pédagogique est mise en place dans I‘établissement et une cellule TICE est
créée. Différentes actions de formation sont proposées aux enseignants pour les inciter a utiliser la
plateforme.

En 2009, le responsable de la cellule TICE regrettait n'avoir réussi a mobiliser que les enseignants déja
intéressés. Seulement dix pourcent des enseignants I'avaient rencontré.

II'explique ce résultat par un discours non adapté aux enseignants, trop orienté vers la technique et par
une représentation des TICE et de la pédagogie trés différente pour les enseignants et pour les techniciens
chargés de I'accompagnement des utilisateurs.

« |Imevient tout de suite a l'esprit que le discours n'était pas adapté aux gens, il y avait des
besoins et des fagons de faire personnels, mais aussi situationnels, qui ne correspondaient
pas a ce que l'on proposait et il y avait finalement des représentations sur la pédagogie
et les TICE trés différente. »

Depuis cette date, entre 2009 et 2014, les membres de la cellule TICE ont cherché a adapter les forma-
tions en prenant en compte les rétroactions des enseignants. Ces derniers ne trouvaient pas le temps
de participer aux formations proposées et étaient rebutés par le principe du paramétrage associé a
chaque activité.

Un format plus court de 45 minutes a donc été proposé et des fiches de procédures par activité ont
été créées sous la forme de tutoriels de type PDF pour ne présenter que les paramétrages les plus
courants.
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En 2015, le nombre de cours accessibles sur Moodle a officiellement augmenté. Cependant, I'usage
effectif par les professeurs n‘a pas particulierement changé. La plateforme n'est utilisée que pour
améliorer la logistique du cours : elle favorise les échanges enseignants-étudiants avec le dépdt et/ou
e téléchargement des documents. Les enseignants peuvent ainsi contrdler les rendus des étudiants, la
date de remise, et, si nécessaire, utiliser un outil anti plagiat.

La plateforme favorise les corrections avec la correction automatique de tests ou avec la centralisation
des fichiers. Les enseignants peuvent également créer des grilles d'évaluation pour faciliter la correction
lorsquelle est réalisée par plusieurs correcteurs.

Cet usage simplifié des possibilités de la plateforme soutient une approche transmissive de la formation
et ne représente pas une innovation pédagogique. Reprenant I'expression de Marcel Lebrun (2015), ces
innovations restent plus des innovations de maintien que des innovations disruptives.

Le cas de la formation aux logiciels informatiques

En 2003, la réduction du nombre d’heures en présentiel du cours informatique a été compensée par
I'achat d’un ensemble de modules de formation aux principaux logiciels de bureautique : Word, Excel,
PowerPoint, MediaPlus. Ces modules congus par un éditeur de ressources pédagogiques sont accessibles
via une plateforme dédiée.

(haque module se compose d'un ensemble de vidéos, chaque vidéo est suivie d’un exercice sur une des
fonctionnalités présentées dans la vidéo. Les exercices sont directement réalisés dans le logiciel accessible
en arriere-plan. Les étudiants doivent réaliser des modules avant le cours pour préparer ce dernier.

En cours, les enseignants proposent aux étudiants un ensemble d'exercices progressifs, d'entrainement,
d'intégration et de synthése. Ces exercices créés par les enseignants de |'établissement s'appuient sur
les contenus abordés en auto-formation. Les étudiants appliquent ainsi leurs nouvelles connaissances.
Les plus avancés réalisent les exercices avec trés peu d'interventions de I'enseignant, qui peut ainsi se
consacrer a un accompagnement personnalisé des étudiants qui rencontrent des difficultés.

(ette organisation, lorsqu'elle est bien comprise par Ienseignant et lorsque I'étudiant a réalisé les parcours
en amont, rend possible un accompagnement individualisé de I'apprentissage. Cest le principe de la
classe inversée (flipped classroom).

Trois problémes rencontrés

1) utilisation partielle du produit par les étudiants

Chaque point de progression d’un module de formation est associé a une lecon et a un exercice. Létu-
diant visionne une lecon abordant plusieurs éléments puis réalise un exercice. Cependant, cet exercice
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n‘aborde qu’un seul élément de la lecon. Ainsi, 'l se limite a réaliser uniquement I'exercice, I'étudiant
n‘aura étudié qu'une seule des notions couvertes par la lecon.

évaluation identique a la formation

L'application dispose d'un outil d'évaluation. Cependant, les exercices utilisés dans I'évaluation sont
identiques a ceux de la formation. Il n'est donc pas possible de distinguer les étudiants qui ont réalisé
les legons et les exercices de ceux qui n'ont réalisé que les exercices. lls obtiendront un méme score a
I'évaluation, mais la connaissance des fonctionnalités des logiciels ne sera pas de méme niveau.

(e type d'évaluation ne permet donc pas aux étudiants qui n'ont pas réalisé les lecons de remettre en
cause leur mode d'apprentissage.

préparation des cours, un probléme récurrent

Contrairement au modele traditionnel de I'enseignement (cours magistral pendant le cours, exercices et
cas pratiques a domicile), avec le principe de la classe inversée, I'étudiant est plus actif, aussi bien avant
le cours que pendant le cours.

Lenseignant prépare et organise sur la plateforme pédagogique les ressources nécessaires a I'acquisition
des nouvelles connaissances et les étudiants utilisent ces ressources a leur rythme avant la classe.

Cependant, les enseignants retrouvent avec les ressources numériques le méme probléme que lorsquils
demandent aux étudiants de préparer un cours a partir d'une ressource papier (chapitre d'ouvrage, texte
alire) : le travail n'est pas toujours réalisé par des étudiants.

Ces étudiants rencontrent alors des difficultés pour réaliser les exercices lors des séances avec |'ensei-
gnant. lls ont besoin d'aide pour aller au méme rythme que les autres étudiants Ils font alors appel a
I'enseignant pour demander des explications sur des notions quiils auraient pu travailler seul avec les
ressources a leur disposition. Les autres étudiants doivent attendre plus longtemps que I'enseignant se
libére. Les objectifs atteints étaient donc en deca de ce qu'il aurait été possible d'obtenir si la majorité
des étudiants avait préparé le cours.

Les enseignants ne pouvaient que regretter ce manque d'apprentissage et reprenaient les fondamentaux
en cours.

2007-2009 Mise en place et prise en main de la plateforme

En 2007, l'institution met en place la plateforme pédagogique Moodle (Learning Management System,
LMS). De 2007 a 2009, les exercices sont centralisés sur la plateforme par les enseignants afin de faciliter
la gestion des exercices. De méme, pour chaque séance, les modules MediaPlus a réaliser sont affichés
sur l'espace du cours.
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Cest donc une utilisation a minima de la plateforme qui ne peut étre qualifiée d'innovation pédagogique :
les enseignants déposent des ressources, les étudiants téléchargent ces ressources.

Premiére étape vers une utilisation plus avancée

Pour controler le travail réalisé par les étudiants avant le cours, le gestionnaire TICE propose 'outil Test
de Moodle. Les enseignants construisent des banques de questions pour réaliser ensuite des QCM sur le
travail a préparer. La correction estimmédiate et la note s'affiche a la fin du QCM. Silétudiant conteste sa
note, il est possible de croiser celle-ci avec les informations extraites de la plateforme MediaPlus (temps
passé, réussite aux exercices, fractionnement de I'apprentissage, etc.).

Pour I'étudiant, le résultat du test est un indicateur de la qualité du travail fourni. Si le cours n'est pas
préparé, la sanction est immédiate. Cest, pour ce dernier, l'occasion d'en prendre conscience.

Pourl'enseignant, le résultat du test lui permet d'orienter les étudiants vers I'exercice adapté et de regrou-
per les étudiants en fonction de leur « niveau ». Cette organisation nécessite des qualités d’animation
de groupe et la connaissance du paramétrage de 'activité test.

Probleme identifié ﬂ Réponse du
par les enseignants gestionnaire TICE

%

Comment confronter les
gtudiants au probleme d L'outil Test de Moodle
préparation insuffisante ?

L'activité Test est alors uniquement utilisée comme outil de contréle, les TICE restent des outils qui
optimisent le temps de correction de I'enseignant mais ne modifient pas sa pratique.

= Tfr] === Controle
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Deuxiéme étape : passage d’un outil de contréle a un outil d'analyse

ATissue d'un QCM, l'enseignant a accés a un ensemble de rapports qui lui permettent d'afficher et de
trier les réponses des étudiants. Il a ainsi la possibilité de les analyser pour faire des hypothéses sur
I'origine des erreurs.

Lerreur peut étre imputable a I'étudiant (manque de travail de sa part, non compréhension d’une partie
du cours) ou a I'enseignant (concept pas suffisamment abordé, difficulté mal évaluée, pas suffisamment
d‘applications) Il a ainsi la possibilité d'identifier les parties du cours qui posent des difficultés aux
étudiants pour les reprendre et/ou proposer a nouveau des exercices sur ces points.

Cet outil d'analyse des réponses des étudiants est une réelle plus-value pédagogique de I'activité Test.

Test - un ouwtil de s Nots
cantréle Y
Teat ; wn autil de
Anabyse d
:‘: “:‘ _* cormeehenikan des

ETTEurs

DE LA NOTE A L'ANALYSE DES
REPONSES = 2EME ETAPE

Troisieme étape : du test a l'exercice autocorrigé. .. évoluer d'une activité de
contréle a une activité de formation

En associant I'activité test a un exercice Excel, les professeurs et le gestionnaire TICE ont Iidée de créer
des exercices autocorrigés.

Létudiant réalise un exercice dans Excel puis ouvre le test Moodle qui lui est associé. Il recopie alors des
formules de l'exercice en suivant les indications de chaque question de I'activité Test. Les questions sont
des questions de type « réponse courte ».

Les formules sont considérées par Moodle comme des chaines de caractéres. Excel accepte des espaces
dans les formules, ce qui implique une multitude de possibilité quand les formules sont complexes.
Chaque réponse est saisie en tant que proposition dans le formulaire de saisie de la question. Pour chaque
question, toutes les réponses possibles doivent étre ajoutées dans le formulaire.
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Pour valider un exercice, le professeur doit pré visualiser les réponses des étudiants, les trier par type de
réponse et analyser les réponses considérées comme fausses. Si I'une d'elle est correcte, elle est ajoutée
dans le formulaire de saisie de la question. Il est possible d’attribuer qu’une partie des points a cette
réponse si elle est partiellement correcte, erreur d'étourderie, de paramétrage.

Les étudiants déposent le classeur avec l'exercice sur la plateforme grace a I'activité Devoirs de Moodle.
Le professeur peut s'y référer pour comprendre |'origine des erreurs d'un étudiant.

Quatrieme étape : des exercices d’auto-évaluation avec feedback

Il est possible, dans I'activité Test, d'associer des feedbacks aux questions et de choisir de les afficher
ou non. En rédigeant un feedback pour chaque réponse, ces exercices d'évaluation peuvent alors étre
utilisés comme des outils d'auto-évaluation.

Avecl’Analyse des réponses, différents types d'erreurs ont été catégorisés : erreur de logique, de syntaxe,
de paramétrage, erreur dans le choix de la fonctionnalité, de compréhension de I'énoncé, etc.

A une réponse ne peut correspondre qu’un feedback et qu'un nombre de points. Si I'enseignant veut
pouvoir noter le travail différemment en fonction d’un objectif spécifique, par exemple choisir de pé-
naliser un type d'erreur (de logique, de syntaxe), il devra alors dupliquer la question pour lui associer
un feedback adapté a son objectif ainsi qu'une note spécifique.

Le feedback peut prendre plusieurs formes :

. renvoyer |'étudiant vers le module et la lecon qui traitent du point non intégré ;
. pointer un élément spécifique de la formule ;

. reformuler la question;

. ajouter une indication ;

. pointer le bon élément pour encourager 'étudiant a chercher l'erreur.

Si l'enseignant identifie que les difficultés d’un étudiant ne sont pas liées a la connaissance des fonc-
tionnalités d’Excel, mais, par exemple, a des problémes de logique, il pourra lui proposer des exercices
axés sur cette difficulté. Il peut ainsi enrichir la base d'exercices en en créant de nouveaux en fonction
des erreurs et des difficultés qu'il identifie avec I'analyse des réponses.

Dautre part, s'il note que des étudiants font des erreurs récurrentes et de méme type, il pourra également
regrouper ces étudiants dans un groupe Moodle afin de leur proposer des exercices spécifiques liés a
leurs difficultés. Seuls les étudiants de ce groupe visualisent les exercices spécifiques.
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Application de cette approche a d'autres domaines

A partir de cette expérience d'utilisation des tests dans les cours d'informatique, nous avons développé
cette approche dans un cours de conduite de projet. A l'issue de ce cours, les étudiants sont capables
d’élaborer un cahier des charges fonctionnel et d'utiliser le logiciel MS-Project.

Avant chaque cours, les étudiants doivent réaliser un module de formation en ligne (CrossknoWledge)
et lire un texte. Une banque de questions a été créée pour ce cours, les questions portent sur chaque
module et sur chacun des textes.

Le méme principe pour les exercices Excel est ici appliqué au logiciel MS-Project. Les étudiants, aprés
avoir réalisé une application avec le logiciel MS-Project, copient les résultats de la planification dans un
test Moodle. Les résultats sont automatiquement corrigés.

Nous considérons qu‘avec quelques adaptations, cette approche est transférable a d'autres cours comme
le contrdle de gestion, la comptabilité, etc.
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Collaboration gestionnaire TICE / enseignant : quels bénéfices ?

Pour I'enseignant, cette collaboration a permis l'acquisition des compétences techniques et d'étre
autonome, mais également de formaliser ses demandes. Lorsque le gestionnaire TICE ne percevait pas
Iintérét d’'une demande, I'enseignant était amené a argumenter pédagogiquement sa demande. Le
gestionnaire TICE pouvait alors proposer I'activité et les paramétrages adaptés.

« Je suis capable de créer des groupes en fonction des activités que je souhaite organiser.
Je peux ajouter des étudiants dans un groupe, je peux annuler le résultat d'un test pour
permettre a €tudiant de le refaire, je peux créer des tests, créer des forums, les associer a
des groupes en particulier. Je sais masquer/afficher des activités. »

Pour le gestionnaire TICE, cette collaboration lui a permis de s'approprier des concepts pédagogiques,
d'expérimenter des outils de la plateforme. Sa représentation de I'enseignement et des enseignants
ont changé.

« Avant, les formations en direction des enseignants étaient centrées sur le « comment
utiliser les fonctions de la plateforme ». J'abordais la formation sous un angle technique.
Jimaginais qu'en ayant ces connaissances techniques, les enseignants seraient en mesure
de faire le lien avec leurs besoins pédagogiques. »

« J'étais dans le transmissif. »

« Je suis passé du « comment utiliser les fonctions » au « pour quoi (faire) utiliser les
fonctions»

« J'ai compris que, pour arriver a un résultat souhaité et concluant, I'enseignant a besoin
d'investir de nombreuses heures »

«Les enseignants ne peuvent pas faire de projections sur les usages possibles de la
plateforme sans connaissances des fonctionnalités Moodle. lls transferent leurs routines
habituelles sur la plateforme, beaucoup restent basés sur le cours magistral par manque
de base en pédagogie »

« Les enseignants manquent d’une vision globale sur les outils de la plateforme et des
liens possibles entre ces outils. lls manquent d’autonomie, ils n‘arrivent pas a sortir des
cadres, des exemples »
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Mes besoins aujourd’hui

« Je dois résister ala tentation d'tre dans la transmission. Je dois apprendre a faire émerger
«lebesoin » de I'enseignant, a ne pas étre dans 'apport d'une solution qui serait ma vision.
Je dois veiller a orienter mes formations en fonctions des besoins exprimés. »

«Comment y arriver ? Ca passe par ce type de collaboration et par une montée en com-
pétence en pédagogie. »

Discussion

Des auteurs (Lebrun, 2004 ; Poisson, 2005) soulignent que les dispositifs qui utilisent les TICE peuvent
s'avérer étre encore plus transmissifs, normatifs et prescriptifs que des cours magistraux.

Les enseignants ne connaissent pas nécessairement toutes les possibilités offertes par une plateforme
pédagogique et/ou par des approches pédagogiques autres que le cours magistral ou I'utilisation de
cas pédagogiques, en particulier les méthodes basées sur le travail collaboratif a distance, les théories
socio-constructivistes, le développement de I'autonomie, etc. En s'associant avec les enseignants pour
développer des dispositifs de formation, l'ingénieur pédagogique capitalise une connaissance basée sur
e retour d'expérience de ces dispositifs.

Il a une vue globale des activités intégrées a une plateforme comme Moodle et des différents paramé-
trages de chacune de ces activités. Ces paramétrages, souvent inconnus des enseignants, multiplient
les possibilités d’usage de ces activités.

Lenseignant, en ayant une activité réflexive sur le déroulement de son cours, sur les réactions, sur les
difficultés des étudiants, peut faire émerger des besoins. En s'appropriant les possibilités offertes par la
plateforme, 'enseignant peut faire des propositions pour développer de nouvelles formes d'organisation
de I'apprentissage des étudiants qui auraient été plus difficiles, voire impossibles a mettre en place sans
les TICE.

Le risque de développer des dispositifs transmissifs, normatifs et prescriptifs augmente, d'autant plus
que les enseignants et les ingénieurs pédagogiques travaillent indépendamment les uns des autres.

Le risque est que I'enseignant, sans l'ingénieur pédagogique, ne recrée avec les TICE que ce qu'il sait
déja faire. Lingénieur pédagogique, sans le retour effectif de ce qui s'est passé en cours, proposera des
services déconnectés de I'activité pédagogique.

Cependant, le développement de ces dispositifs, la concertation entre les acteurs, le développement de
ressources, les expérimentations et les ajustements nécessitent du temps. Ce temps qui n'est pas pris en
compte dans le plan de charge des enseignants est un frein au développement de nouveaux usages.
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L'analyse des rétroactions des enseignants et du gestionnaire TICE permet de souligner que la coréa-
lisation des outils en réponse aux besoins des enseignants a dépassé le cadre d'une collaboration. Le
terme d'interdépendance entendu comme l'interaction entre deux individus ou groupes d'individus qui
vont s'influencer mutuellement serait ici plus adapté. Cest dans cette optique d'interdépendance que
doivent se mettre en place les relations pédagogie/technique dans les établissements de I'enseignement
supérieur pour faciliter le changement de pratiques et I'innovation pédagogique.

Linterdépendance de la pédagogie et de la technologie est un point de passage obligé qui est aujourd'hui
sous-estimé. Cette interdépendance permet de produire de la connaissance en interaction avec des
personnes qui nont pas le méme regard

En reprenant Iimage du triangle pédagogique (Houssaye, 1996) dans notre cas, les trois sommets
seraient |'étudiant, I'enseignant, le gestionnaire TICE, l'objectif étant d*éviter que I'un des trois acteurs
«ne fasse le mort ».
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1.7

Intégration de tablettes numériques
dans la formation des futurs enseignants:
une étude de cas

Noémie JORIS, Université de Liege - Belgique
Emmanuelle PARLASCINO, Université de Liege - Belgique

Introduction

Lintégration des nouvelles technologies en éducation, ce quon appelle aujourd'hui le numérique éducatif,
est un sujet en plein essor dans les établissements scolaires mais aussi dans la recherche scientifique en
Education. Plongés dans une société oli la technologie prend une place grandissante et poussés par les
objectifs du plan européen“Horizon 2020" visant, entre autres, a améliorer I'enseignement et la forma-
tion grace a I'usage des nouvelles technologies, de plus en plus de projets se mettent en place dans les
établissements scolaires. Ainsi voit-on apparaitre, depuis plusieurs années, des recherches centrées sur
I'utilisation des ordinateurs, des Tableaux Blancs Interactifs (TBI) et, plus récemment encore, des tablettes
numérigues. Ce nouvel outil, séduisant a bien des égards, fait I'objet de plusieurs études visant a mettre
en lumiére ses éventuelles potentialités pédagogiques.

Néanmoins, on observe que la plupart des expériences ou des recherches menées actuellement sur
I'utilisation des tablettes en éducation se centrent sur l'enseignement obligatoire (éléves de 3 a 15
ans), mais peu sur la formation des futurs enseignants. Pourtant, ce sont eux qui sont les plus a méme
de diffuser les innovations pédagogiques. Il est a noter que, en Belgique francophone, la formation des
futurs enseignants de I'enseignement obligatoire est une formation supérieure non universitaire de type
court (trois ans) et est dispensée dans des établissements appelés des Hautes Ecoles.

Nous présentons ici une étude de cas basée sur I'analyse de 'activité d'un enseignant en Haute Ecole en
lien avec deux de ses classes. La recherche a été rendue possible grace au projet“Ecole Numérique” dans
lequel elle sintégre. Son objectif est de mettre en évidence les objectifs, les difficultés, mais, surtout,
les apports que peut amener |'intégration de tablettes numériques dans un cours disciplinaire chez des
futurs enseignants.
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Contexte

Revue de la littérature

Le présent travail se situe au croisement de deux thématiques de recherche actuelles, a savoir [a formation
initiale des enseignants et l'intégration des tablettes numériques en enseignement.

Former des enseignants “techno-compétents™”

Le développement du numérique éducatif amene les formateurs et les chercheurs a se poser la question
de la compétence et de la motivation des futurs enseignants a utiliser ces technologies efficacement.
Déja, en 2002, Karsenti et ses collaborateurs relevaient que deux types de compétences semblent né-
cessaires aux futurs enseignants : d’une part, des compétences technologiques ou techno-instrumentale
et, d'autre part, des compétences technopédagogiques (Karsenti etal., 2002). Il apparait donc que, pour
former des enseignants “techno-compétents”, il ne faut pas uniquement penser la formation en termes
techniques, mais aussi en termes d’usages pédagogiques des outils. Diverses compétences doivent étre
développées chez I'étudiant. Une étude réalisée au Québec (Villeneuve et al., 2012) met en évidence,
entre autres, que sur les six composantes de la compétence professionnelle a intégrer les TIC, une seule
est généralement maitrisée, a savoir la compétence visant a “exercer un esprit critique par rapport aux
avantages et limites véritables des TIC [...]” (p. 93), quatre sont partiellement maitrisées et une reste a
développer, a savoir la compétence “communiquer a l'aide doutils multimédia variés” (p. 93). Cela appuie
le constat que la formation des futurs enseignants a I'usage et a l'intégration des technologies se met
en place, mais qu'elle doit encore étre approfondie.

En Belgique francophone, un cours spécifique du cursus des futurs enseignants concerne l'intégration
des technologies en classe. Intitulé officiellement Apports des Médias et des Technologies de I'lnforma-
tion et de la Communication pour I'Enseignement (AMTICE), ce cours est obligatoire dans la formation
initiale des futurs enseignants de I'enseignement obligatoire a raison de 30 heures en deuxiéme année
de bachelier et de 30 heures en troisieme année de bachelier. Si cette initiative parait favorable aux
objectifs poursuivis par le projet “Horizon 2020’ il apparait qu‘aucun curriculum de formation commun
aux différentes Hautes Ecoles n'existe (Fontaine & Denis, 2008), posant ainsi le probléme du contenu
dispensé lors de ces cours. De plus, aucun diplome particulier n'est nécessaire pour étre chargé de ce
cours (Henry & Joris, 2013). Le formateur est donc libre de construire ce cours comme bon lui semble,
selon son expérience personnelle ou ses connaissances de bases acquises de facon disparate. Dés lors,
qu'en est-il de I'efficacité et des bonnes pratiques de cette formation?

Par ailleurs, il semblerait que le fait de suivre des cours intégrant les TIC entrainerait un changement de
motivation chez les étudiants, futurs enseignants, ainsi qu'un changement sur le plan de leurs pratiques
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pédagogiques en salle de classe (Karsenti, 2004). Cela peut faire aussi I'objet d’une piste d'action dans
la formation des futurs enseignants.

Les tablettes numériques comme outil d'‘apprentissage

Les tablettes numériques sinvitent aujourd'hui dans de nombreuses classes, et ce, a tous les niveaux
d’enseignement. Un grand nombre d'articles présentent des expérimentations mises en place dans des
écoles primaires ou secondaires ainsi que les premiers résultats qui en ressortent. On observe, par exemple,
que les facteurs organisationnels et pédagogiques sont tres importants dans I'usage ou le non-usage des
tablettes numériques fournies aux écoles (Villemonteix & Khaneboubi, 2012). Les recherches ont aussi
permis de mettre en évidence les avantages percus par les enseignants de l'intégration d'iPad dans les
classes (Karsenti et Fievez, 2013). On recense ainsi 15 avantages effectifs de |'utilisation de cet outil.

Dans une autre perspective, plusieurs études s'intéressent aux attitudes et aux perceptions des acteurs
de la formation par rapport a I'usage des tablettes numériques. Les résultats semblent mitigés. Chez
des étudiants universitaires, il apparait que la tablette devient rapidement un substitut de l'ordinateur,
mais qu'elle permet de réaliser des taches différentes que celles réalisées sur ordinateur. Loptimisme
premier des étudiants a utiliser la tablette semble s‘atténuer avec le temps, mais I'attitude positive quant
al'utilisation des technologies pour I'apprentissage reste intacte (Mang et Wardley, 2013). Les étudiants
qui utilisent la tablette semblent avoir des perceptions a la fois positives et négatives des usages que
permet la tablette numérique. Par exemple, I'accés a linformation est a la fois percue positivement
comme un moyen d‘avoir accés a beaucoup de données instantanément et, négativement, comme une
forme de distraction supplémentaire (Rossing et al., 2012). Lintégration des tablettes numériques dans
I'apprentissage semble donc encore poser de nombreuses questions.

Projet “Ecole Numérique”

Depuis plus d’'une quinzaine d'années, la Belgique francophone a mis en place plusieurs plans TIC visant
a favoriser I'utilisation des technologies comme levier de I'apprentissage dans les établissements sco-
laires et a lutter contre la fracture numérique. Comme le montre la figure 1, deux premiers plans se sont
succédé entre 1997 et 2012, il s'agit du Plan “Cyberécoles” et du Plan “Cyberclasse”. Tout deux visaient,
avecleurs spécificités’, a équiper les établissements scolaires de I'enseignement obligatoire de matériel
informatique et principalement d'ordinateurs.
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Projet Cyberclasse: http://cyberclasse.wallonie.be
Projet Cyberécoles: http://www.awt.be/web/edu/index.aspx?page=edu,fr,010,500,010
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Figure 1: Historique des plans TIC en Belgique francophone

Le projet “Ecole Numérique” fait, lui, partie du troisiéme plan nommé “Plan TIC pour I'Education” lancé
en 2011. Ce plan se distingue de ses prédécesseurs dans le sens ol il s'agit d’'un plan déquipement et de
formation des (futurs) enseignants. A la suite des résultats d’une enquéte participative concernant les
attentes des enseignants en termes d'usage des TIC (Denis & Risack, 2011), les appels a projets “Ecole
Numérique”ont vu le jour.

Le projet Ecole Numérique posséde certaines spécificités. Tout d'abord, il s'adresse autant aux éta-
blissements de I'enseignement obligatoire qu‘aux Hautes Ecoles chargées de la formation des futurs
enseignants. Par ailleurs, le matériel n'est pas fourni a toutes les écoles, mais bien a des écoles lauréates
ayant remis un projet innovant d'intégration des technologies. De plus, les établissements recoivent
le matériel dont ils ont besoin pour mettre en place leur projet, le matériel proposé (ex: tablettes nu-
mériques, TBI, ordinateurs, etc.) est donc différent d’un projet a l'autre. Des formations sont mises en
place a la demande des établissements lauréats et un accompagnement est assuré par des organismes
extérieurs. Enfin, des recherches sont menées afin de réfléchir a lintérét et a Iimpact de la mise en place
de tels projets. Laccumulation des trois appels a projets a permis (ou va permettre) la mise en place de
310 projets innovants intégrant les outils numériques.
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Méthodologie

Questions de recherche

Trois grandes questions ont guidé notre démarche:

. Les objectifs pédagogiques de I'enseignant via lintégration des tablettes numériques correspon-
dent-ils aux objectifs percus par les étudiants?

. Quelles sont les difficultés percues lors d’activités recourant aux tablettes numériques?

. Quels sont les apports de l'intégration de tablettes numériques dans un cours disciplinaire pour
futurs enseignants?

Présentation du cas

Cette recherche sest tenue dans la Haute Ecole Charlemagne (HeCh). Nous avons suivi des étudiants dans
la filiére d’Agrégation de I'Enseignement Secondaire Inférieur en Sciences Humaines (AESI - Sciences
Humaines), visant a former les futurs enseignants en Histoire, Géographie et Sciences Sociales pour les
éleves du secondaire inférieur”.Comme indiqué sur le site de cette formation, « chaque discipline fait
lobjet d’une approche spécifique par 'acquisition de connaissances de base. Une approche interdisciplinaire
est aussi abordée. Létudiant apprendra a développer son esprit critique, scientifique, dobservation par
I'analyse de phénoménes complexes en utilisant les nouvelles technologies » (HECh, 2014).

Au sein de cette filiere d'enseignement, nous avons suivi le professeur en charge du cours d’histoire. Cet
enseignant, coordinateur du projet”Ecole Numérique”de son établissement, integre les tablettes dans ses
cours depuis deux ans. Parmi les 32 étudiants ayant participé a la recherche, 22 se trouvaient en premiére
année de bachelier (BAC1) au moment de la recherche et 10 en deuxiéme année de bachelier (BAC2). I
est a noter que les étudiants de BAC2 avaient eu cours I'année précédente avec le méme enseignant et
avaient, de ce fait, déja participé a des cours intégrant les tablettes numériques.

Etapes de la recherche

Cette recherche, qui s'est déroulée sur une période de six mois, peut étre divisée en cinq grandes étapes
(voir figure 2). Les trois moments clés de la recherche ont été les observations de terrain, les entretiens
avec les étudiants et les entretiens avec 'enseignant.
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Figure 2 : Etapes de la recherche

Quatre observations ont eu lieu dans deux classes différentes. Il s'agissait de filmer le cours, de prendre
des notes sur la base d’une grille d'observation, le tout sans intervention de la part du chercheur. A la
fin de chaque observation, un court questionnaire était remis aux étudiants (ex: qu‘avez-vous appris
lors de cette séquence de cours?). A la suite du visionnage des vidéos, des extraits représentatifs du
déroulement de l'activité ont été sélectionnés, ils ont servi de base aux entretiens. Ces derniers ont
été réalisés, d'abord avec un petit groupe d'étudiants volontaires (3 a 4), ensuite avec Ienseignant. Les
étudiants, confrontés aux séquences de cours qu'ils avaient vécues, ont été amené a proposer un retour
sur I'activité, sur leur vécu, sur ce qu'ils pensaient y avoir appris. Le travail préférentiel par groupe d’étu-
diants visait a favoriser les discussions entre étudiants, la diversité des expériences et le débat. Par la
suite, I'enseignant a été amené a visionner les mémes extraits que ceux montrés aux étudiants. Celui-ci
a ainsi proposé un retour sur le déroulement de son activité et sur I'atteinte ou non des objectifs qu'il
visait. Certains propos d'étudiants ont été énoncés a I'enseignant, de facon anonyme, afin de confronter
leur représentation a la sienne.

Résultats

Nos propos sont structurés autour de nos trois questions de recherche. Pour chacune des sections, nous
avons distingué trois catégories de réponses. En effet, les objectifs, les difficultés ainsi que les apprentis-
sages réalisés pouvaient étre relatifs soit au contenu disciplinaire, soit au développement professionnel
de I'étudiant, soit aux aptitudes liées a la maitrise des technologies.

28

Nous entendons par développement professionnel toute aptitude et apprentissage lié au développement de son futur
métier d'enseignant (gestion de la classe, méthodologie, etc.)
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Objectifs (Q1)

33

Dans les tableaux 1 et 2 ci-dessous sont repris les objectifs poursuivis par 'enseignant et ceux percus par

les étudiants pour chacune des activités.
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Tableau 1 : Objectifs poursuivis et percus dans la classe de BAC1
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Tableau 2 : Objectifs poursuivis et percus dans la classe de BAC2

Du c6té de I'enseignant, on observe que la priorité est accordée au développement de contenus discipli-
naires et/ou au développement professionnel (dans des proportions variables en fonction de I'activité).
Les compétences technologiques, quant a elles, occupent une place beaucoup plus marginale, voire
inexistante dans les objectifs concernant les activités des BAC2.

La perception de ces objectifs par les étudiants ne rencontre pas exactement ce qui est énoncé
par I'enseignant, méme si la situation semble différente en fonction de I'année d’études. En effet,
concernant les BAC2, les objectifs liés aux contenus disciplinaires et au développement profes-
sionnel sont toujours majoritaires et respectent la priorité accordée par I'enseignant (le dévelop-
pement professionnel pour la troisiéme activité et le contenu disciplinaire pour la quatriéme).
Les compétences technologiques sont mentionnées par seulement deux éléves. Les étudiants de
BACT, pour leur part, percoivent davantage d'objectifs technologiques pour les deux activités vé-
cues au détriment des objectifs liés au contenu et/ou au développement professionnel. Les BAC1
ont, semble-t-il, plus de difficultés a percevoir quels sont les objectifs poursuivis par l'enseignant.
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Il pourrait paraitre étonnant que les compétences technologiques jouent un réle marginal dans les ob-
jectifs de I'enseignant alors que les activités avaient été choisies spécialement parce qu'elles intégraient
les tablettes numériques. Cependant, cela sexplique d’'un point de vue Iégal: le professeur se doit de
rédiger ses objectifs en fonction de ceux édictés par le référentiel de compétences officiel. Or, dans la
formation historique de 'AESI Sciences Humaines, aucune compétence n'est liée a la maitrise pédagogique
des tablettes numériques. Il ne peut donc poursuivre un objectif lié aux technologies et doit se limiter
a une sensibilisation a ceux-ci. Néanmoins, les étudiants percoivent des objectifs liés a la maitrise des
technologies, ce qui peut étre un indicateur d’une sensibilisation réussie.

Pour terminer, on percoit une évolution dans la définition des objectifs technologiques percus par les
étudiants. Si les BAC1 parlent d’une maitrise générale des outils (“mieux maitriser les outils”), pour les
BAC2, il est question d’une utilisation pédagogique de ces mémes outils (“Montrer que grdce aux iPad la
réalisation de l'exercice est plus simple”).
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Tableau 3 : Difficultés vécues et percues

Difficultés (Q2)

Les difficultés vécues et percues sont également des indicateurs importants du processus d’apprentis-
sage. Comme le montre la figure 3, des difficultés sont rencontrées dans chaque domaine. Les difficultés
technologies sont de deux types. Le premier concerne la découverte et la prise en main d’un nouvel outil,
ce qui demande un temps d’adaptation. En effet, nous nous rendons compte que les étudiants de BAC1
mentionnent davantage de difficultés d'ordre technologique que les étudiants de BAC2. Le second est lié a
la gestion du matériel afin que I'utilisation soit optimale. Cette deuxiéme catégorie est un probléme a gérer
par I'enseignant et non par les étudiants/éléves, mais elle va influencer le déroulement des activités.

A propos des difficultés dordre disciplinaire et méthodologique abordées par les étudiants, il était
nécessaire de distinguer les difficultés qui sont spécifiques a l'intégration des tablettes numériques a
I'enseignement de celles qui sont liées aux situations d'enseignement plus générales. Ainsi, on observe
que, surle plan méthodologique, les étudiants soulignent qu'organiser des activités différentes recourant
aux tablettes au sein d'une méme lecon (chez les BAC1) ou des lecons de trop longue durée (pour les
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BAC2) ameénent des difficultés supplémentaires dans la gestion de la classe.

D’un point de vue disciplinaire, tant les étudiants de BACT que de BAC2 ont souligné une difficulté a
prendre des notes complémentaires lors de I'activité réalisée sur la tablette. Labsence de notes entraine
une difficulté de concentration sur les contenus abordés et, de ce fait, une difficulté de mémorisation

de la matiére vue.

Lintroduction de la tablette numérique dans ces situations a donc amené de nouveaux problémes par
rapport a des activités plus classiques. De plus, le probleme majeur étant lié a la possibilité de garder
des traces de l'activité, Iintroduction de la tablette est donc interpellante quant au bien-fondé de son
utilisation si I'attention des étudiants est détournée de l'objectif premier de la lecon, a savoir la trans-

mission de contenus historiques.

Apports (Q3)

Les apports correspondent aux apprentissages réalisés par les étudiants lors des lecons intégrant les

TIC.
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Tableau 4 : Apports mentionnés par les étudiants de BAC1
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Tableau 5 : Apports mentionnés par les étudiants de BAC2

Les tableaux ci-dessus donnent a voir tous les apprentissages mentionnés par les étudiants. Nous ne
développerons ici que certains d'entre eux. Les apprentissages étant fonction des activités suivies par
les étudiants, les résultats seront donc traités par classe, Iétude ne permettant pas de généraliser les
observations recueillies.

EnBAC1, les étudiants ont rapporté avoir découvert des applications qu'ils pourraient eux-mémes utiliser
en tant quenseignant: ils envisagent de reproduire ce que I'enseignant a fait lui-méme sans pour autant
faire utiliser les tablettes par les éléves. Lorsquiils envisagent I'utilisation des tablettes par I'ensemble
des éléves, les avis sont mitigés. Certains ont un regard assez néqatif sur leurs possibilités d'intégrer la
tablette en classe dans des situations similaires a celles quiils vivent eux-mémes en tant quétudiant -
« pour les étudiants, les éléves de 14 ans [. . . ] demander un travail comme ¢a on va y perdre deux semaines
parce quiils ne vont pas, ils vont rien faire, ils ne vont pas comprendre ». A contrario, d’autres ont émis des
avis plus positifs quoique restreints a des situations d'enseignement particuliéres - « faire des tdches
ponctuelles de grande envergure ». Pour I'un ou l'autre des étudiants interrogés, la tablette aurait sa
Iégitimité dans la classe si elle n'est utilisée que quelques fois et pour des projets conséquents et non
pour des petits exercices plus fréquents.

Pour les BAC2, les avis sont plus unanimes et les étudiants rencontrés se disent convaincus par I'utili-
sation des tablettes en classe. lIs rapportent avoir été sensibilisés a deux aspects qui favoriseraient une
intégration réussie des tablettes. Premiérement, ils semblent conscients qu’un temps d’adaptation est
nécessaire afin que l'outil soit réellement au service de 'apprentissage de leurs éléves. Deuxiemement,
I'un d'eux a affirmé: « Sion utilise I'iPad, on aura dd étre rédé, on aura peut-étre eu des formations ». Cette
mention montre que la formation a un réle a jouer dans l'intégration des tablettes a I'enseignement.
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Cependant, cela est également surprenant, car il semblerait que I'étudiant nenvisage pas sa formation
initiale et les cours dispensés par son enseignant comme une formation a cette intégration.

Enfin, les étudiants rencontrés ont réalisé un apprentissage lié a leur développement professionnel en
envisageant des solutions pour remédier a leur difficulté a structurer les savoirs abordés. Ils indiquent
ainsi que l'intégration de la tablette se doit d'tre pertinente et qu'une alternance iPad-papier doit étre
privilégiée.

Discussion

Intégrer les tablettes numériques semble entrainer une augmentation des objectifs, ce qui empécherait
certains étudiants de percevoir la globalité de ce que poursuit I'enseignant au travers de sa lecon. La
question est de savoir si cette multiplication a un effet positif ou négatif sur le développement d’ap-
prentissage et de compétences professionnelles. De plus, les étudiants ont tendance a focaliser sur les
objectifs technologiques au détriment parfois d'objectifs en lien avec la discipline ou le développement
professionnel.

La plupart des difficultés sont d'ordre technique, ce qui parait assez logique compte tenu de 'intégration
d’une nouvelle technologie quiil faut s'approprier alors que les écoles ne sont pas encore parfaitement
équipées pour les recevoir. Cependant, ces difficultés sont moins souvent ressenties en BAC2 : les difficultés
techniques semblent s'amenuiser quand les tablettes sont utilisées réguliérement.

Par ailleurs, l'introduction des tablettes numériques entraine une difficulté liée a la rétention d'infor-
mations d'ordre disciplinaire. Malgré cela, les étudiants émettent un avis positif quant a I'utilisation
des tablettes dans leur pratique professionnelle future. Cela parait paradoxal. En effet, si les étudiants
de Hautes Ecoles, lors de ces lecons, ont la possibilité d’engranger des connaissances liées a leur déve-
loppement professionnel, leurs lecons avec leurs futurs éléves se focaliseront, elles, principalement sur
des objectifs concernant des contenus disciplinaires. De ce fait, une interrogation survient: pourquoi
souhaitent-ils intégrer les tablettes a leur enseignement si ces dernieres détournent leur attention des
contenus historiques?

Perspectives

Si cette étude de cas nous permet de faire ressortir plusieurs résultats intéressants, elle nous ameéne aussi
a nous poser d'autres questions et a envisager d'autres pistes de recherche. Ainsi, alors que cela nétait
pas 'objectif poursuivi, nous avons pu observer que les résultats liés aux BAC2 étaient assez différents
de ceux liés aux BAC1. On semble observer une évolution. Il serait dés lors intéressant d’approfondir
cette intuition issue des résultats observés en interrogeant les étudiants de BAC1, BAC2 et BAC3 et de
comparer leurs réponses.
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Par ailleurs, les résultats de cette recherche doivent étre envisagés dans leur contexte et, de ce fait, ne
peuvent pas étre généralisés. Comme l'indique Karsenti et Fievez (2013), “il est possible d‘affirmer le
réle central de lenseignant dans lintégration pédagogique réussie des technologies” (p. 5). On peut donc
supposer que les résultats obtenus seront différents si on réalise la méme recherche auprés d'autres
enseignants, dans le contexte d’une autre Haute Ecole. Il nous paraitrait donc intéressant de réitérer la
recherche dans d'autres contextes afin d’appuyer ou d'infirmer les résultats obtenus.

Enfin, nous avons pu observer que cette recherche a été bénéfique pour I'enseignant. Elle a été I'occasion
pour lui de se former, de réfléchir sur sa pratique et sur ses activités afin de pouvoir 'améliorer par la
suite. Il nous parait intéressant d'observer le potentiel formateur de ce type de recherche. Nous pourrions
envisager de proposer cette démarche comme un moyen de formation personnalisée et de combiner ainsi
la recherche scientifique a la pratique de terrain, deux contextes quon oppose trop souvent a tort.

Bibliographie

Denis, B. & Risack, Z. (2011). Comment nos enseignants envisagent-ils [école numérique du XX siécle. Rapport de
I'enquéte participative. Communication au colloque « Utilisation des TIC dans I'enseignement », 18 novembre
2011, Seraing, Belgique.

Fontaine, P. & Denis, B. (2008). Usages de lordinateur et apports des médias et des TIC en enseignement. Construction
d’un curriculum de cours destiné aux futurs enseignants de la Communauté frangaise de Belgique. In Charnet, C.,
Ghersiau XXVe Collogue de I'Association Internationale de Pédagogie Universitaire (AIPU). Le Défi de la qualité
dans I'enseignement supérieur : vers un changement de paradigme. Théme 2 (pp. 102-115). Montpellier, France
: Association Internationale de Pédagogie Universitaire. Retrieved from AIPU Montpellier Web site http://www.
aipu2008-montpellier.fr/index2.php?special=fichier page inline&id=435

Henry, J. & Joris, N. (2013). Maitrise et usages des TIC: la situation des enseignants en Belgique francophone in
Drot-Delange, B., Baron, G-L. & Bruillard, E. Sciences et technologies de linformation et de la communication (STIC)
en milieu Keducatif, Clermont-Ferrand, France. Retrieved from https://edutice.archives-ouvertes.fr/edutice-
00875643v2/document

Hech [Haute Ecole Charlemagne]. (2014). Bachelier - AESI “Sciences humaines: géographie, histoire et sciences sociales”
Retrieved from http://www.hech.be/fr/formations/pedagogique/bachelier-en-sciences-humaines

Karsenti, T., Brodeur, M., Deaudelin, C., Larose, F. & Tardif, M. (2002). Intégration des TIC dans la form@tion des
enseignants: le défi du juste équilibre, document préparé pour le colloque de Programme pancanadien de
recherche en éducation 2002, Montréal, 30 avril-2 mai. Retrieved fromhttp://www.cesc.ca/pceradocs/2002/
papers/TKarsenti OFR.pdf

Karsenti, T. (2004). Impact des TIC sur I'attitude, la motivation et le changement dans les pratiques pédagogiques des
futurs enseignants. In M. Tardif & C. Lessard (dir.), La profession denseignant aujourd’hui (pp.187-205). Québec/
Belgique: Presses de I'Université Laval/De Boeck



Joris, Parlascino

Karsenti, T. et Fievez, A. (2013). LiPad a école: usages, avantages et défis : résultats d’une enquéte auprés de 6057 éléves
et 302 enseignants du Québec (Canada). Montréal, QC : CRIFPE. Retrieved from http://karsenti.ca/ipad/rapport
iPad Karsenti-Fievez FR.pdf

Mang, C.,, & Wardley, L. (2013). Student perceptions of using tablet technology in post-secondary classes/Perceptions
des étudiants quant a I'utilisation des tablettes électroniques dans les classes universitaires. Canadian Journal of
Learning and Technology/La Revue Canadienne de LApprentissage et de la Technologie, 39(4), 1-16. Retrieved from
http://www.cjlt.ca/index.php/cjlt/article/view/726

Rossing, J.P, Miller, W.M, Cecil, A.K. & Stamper, S.E. (2012). iLearning: The Future of higher education? Student
perceptions on learning with mobile tablets. Journal of The Scolarship of Teaching & Learning, 12(2), pp.1-26

Villeneuve, S., Karsenti, T., Raby, C. & Hélene M. (2012). Les futurs enseignants du Québec sont-ils technocompétents?
Une analyse de la compétence professionnelle a intégrer les TIC. In Revue internationale des technologies en
pédagogie universitaire, 9(1), 78-99. Retrieved from http://www.ritpu.org/IMG/pdf/RITPU_v09 n01-02.pdf

Villemonteix, F. & Khaneboubi M. (2013). Etude exploratoire sur I'utilisation d'iPads en milieu scolaire: entre séduction
ergonomique et nécessités pédagogiques Revue STICEF, Volume 20, 2013, ISSN : 1764-7223, mis en ligne le
31/03/2014, http://sticef.org



Actes du 6° colloque international du RIFEFF

1.8

Enseignement universitaire en Algérie :
Le francais et les nouvelles technologies :
entre défl et nécessité

Merad SOUMEYA, Ecole Normale Supérieure de Constantine - Algérie

Lenseignement du francais en Algérie est aujourd’hui au cceur des préoccupations des institutions de
la formation continue et de la formation universitaire, notamment dans le cadre du nouveau contexte
international qui favorise 'homogénéisation des diplomes dans une optique de transversalité des
connaissances.

Lampleur de ces changements introduits par la Réforme engage 'ouverture d'un énorme chantier. Lenjeu
le plus important réside bien entendu dans la formation des enseignants, tant dans |'adaptation des
formations initiales, relevant de l'enseignement supérieur (Ecoles normales supérieures, universités),
que des formations continues, relevant du ministére de I'Education nationale.

I ne s'agit pas uniquement de réformer un programme d'enseignement selon des orientations nouvelles,
mais bien de remettre a niveau un enseignement qui devra résolument sengager du c6té des nouvelles
technologies. Il convient en effet de dépasser un enseignement souvent académique symbolisé par le
cours magistral, trop ancré dans une didactisation mécanique et systématique, qui occulte de ce fait
toute interaction relevant de la recherche et de l'innovation alors méme que |'apprenant est le plus
grand consommateur des formats numériques. Il faut encore aider I'enseignant a aller vers une pratique
autonome et réflexive émanant du contenu plutdt que du contenant. Ce dernier se voit prisonnier d'une
spirale de technicité imposée par le manuel qui prdne essentiellement la lecture du texte et bloque toute
initiative. Le défi est de taille. Alors que certains pays focalisent sur la technique, sur la mise en place
des nouvelles technologies dans leurs établissements et réfléchissent aux différentes formations a ces
outils, en Algérie, le projet stagne a I'état embryonnaire.

Quel sera I'avenir de I'enseignement du frangais en Algérie a I'ere des nouvelles technologies ? Comment,
entre défi et nécessité, s'adapter aux attentes des jeunes? Cet article nous permettra justement de porter
un regard nouveau sur I'enseignement du francais dans le contexte pédagogique et institutionnel actuel
afin de s'interroger dans I'urgence sur ses besoins et ses attentes quant aux nouvelles technologies.

II'est temps d'accorder une réelle valeur et, tout spécialement, une réelle valeur pédagogique aux TICE,
surtout dans le domaine universitaire. Ce n'est ni une fatalité et encore moins une révolution, car l'urgence
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est belle et bien présente. A cet effet, G.L. Baron et E Bruillard (2011) définissent les TIC comme « com-
posées, d’une part, de I'audiovisuel et, d'autre part, de l'informatique et de ses instruments notamment
ceux qui comme la télématique gérent des interactions a distance [....] il se constitue alors « un nouveau
champ » fédérant autour des technologies courantes des actions trouvant autrefois place dans le champ
éducatif et dans celui de I'informatique pédagogique » [1].

Nous devons, en temps qu'universitaire, réfléchir a ce virage technologique inévitable en éducation. Nous
nous voyons de plus en plus confrontés a des étudiants connectés. En effet, il a bien été établi qu'on a
affaire a des consommateurs potentiels d'outils technologiques. Le moindre petit doute ou la moindre
petite recherche passe par ces moyens technologiques, I'urgence est justement de faire face a cette réalité
et de récupérer ce qui pourrait améliorer la recherche et Iinnovation dans ce contexte numérique.

Les TIC, ce défi

Lenseignement universitaire par les TIC ne doit pas se limiter aux Power points ou a des références sito-
graphiques, il est temps de dépasser ces pratiques afin de laisser la place au pédagogique numérique.
Et oui, pourquoi ne pas associer le numérique au pédagogique ?

Il est certain que les TIC présentent des avantages ainsi que des inconvénients en matiere de pédagogie.
De nombreuses recherches, partout dans le monde, ont pu démontrer que les nouvelles technologies,
et/ou le multimédia, offrent de nouvelles modalités d'enseignement-apprentissage. L'acquisition des
données se ne fait pas attendre. Elle est tout preés, a un clic. Cependant, sa mise en ceuvre reste a I'état
embryonnaire, du moins pour 'Algérie. Ce que nous proposons dans cet article est d'insister sur I'urgence
quant a la mise en place d'un dispositif numérique dans le domaine universitaire.

Expliciter les différentes démarches nécessaires a la mise en place de I'enseignement par les TIC revient a
parler, d’une part, des réticences des enseignants universitaires par rapport aux usages pédagogiques des
technologies, mais, d'autre par, a la mondialisation et a I'utilisation des langues. En effet, «la réalité em-
pirique indique que la langue francaise occupe en Algérie une situation sans conteste, unique au monde.
Sans étre la langue officielle, elle véhicule l'officialité, sans étre la langue d'enseignement, elle reste une
langue de transmission du savoir, sans étre la langue d'identité, elle continue a faconner de différentes
maniéres et par plusieurs canaux, I'imaginaire collectif » [2]. Comme l'explique cette citation, I'utilisation
du francais en Algérie se positionne sur plusieurs critéres entre les statuts officiel et officieux, I'utilisation
fréquente de cette langue présuppose des complexes ethniques et des conflits socioculturels.

Nous constatons, de nos jours, que nos étudiants préférent sexprimer en anglais plutét qu'en francais.
L'apprentissage du francais observe néanmoins une recrudescence avérée.

Rajoutons a cela la mondialisation des TIC qui, dans ce cas de figure, pourrait justement constituer un
danger certain pour la langue francaise si elle n'est pas prise en charge, sila pédagogie ne se met pas au
service de la technologie. Ces derniéres jouent une fonction a la fois contraignante et libératrice. Ainsi,
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Lebert avance cinq critéres essentiels pour garantir la percée multilingue des outils informatiques et la
mise en place d’un Web multilingue :

1. Lapopularisation des technologies de l'information. Ceci permettrait de sortir du carcan des élites
techniciennes grace aux interfaces graphiques et intuitives, d'échapper aux milieux élitistes des
«haves » et d'atteindre les pouvoirs d'achat des « Have Nots », de se libérer des contraintes de
I'ASCIl anglo-saxon pour toucher une panoplie de langues. Loutil informatique subirait ainsi un
effet de popularisation et d'universalité.

2. Laconcurrence sur le marché mondial. La popularisation a engendré le phénoméne de I'univer-
salité, ce qui a impliqué a son tour un effet de marketing et de concurrence économique pour
I'occupation des marchés mondiaux. La localisation des logiciels et du matériel sest alors révélée
étre un atout considérable dans cette course.

3. Les innovations technologiques. L'adaptation progressive des outils en fonction des profils
linguistiques de la communauté cible est un facteur de réussite. Unicode est un exemple concret
d'innovation qui a permis une extension massive de l'informatique dans des zones linguistiques
initialement exclues par les limites linguistiques des outils informatiques d’antan : ASCII, 1SO
8859-X.

4. ladémocratie linguistique. Le fait de faire de [alangue anglaise une langue officielle et exclusive a
Internet, pour des raisons de primauté historique, est frustrant a 'égard de ceux qui ne maitrisent
pas cette langue.

5. Lecommerce électronique. Tirant profit des systemes ouverts des réseaux électroniques, la vente
des produits et des services trouve sa voie dans Internet. Sur ce réseau, les opérateurs économiques
et les vendeurs doivent souvent faire usage des langues de leurs clients multilingues. » [3]

Il est vrai que la mise en place d’un tel dispositif exige beaucoup de moyens, mais ce n'est pas le seul
obstacle. La possibilité de mettre en place ce dispositif est confrontée a d'autres défis et I'un d'eux est
justement I'accompagnement de I'enseignant universitaire. Comment sensibiliser, motiver et convaincre
les enseignants d'instaurer toute une pédagogie numérique? Cest a ces défis délicats que se confronte
la nécessité des TIC en éducation.

Dans les rangs des enseignants universitaires, la question des TIC est percue comme un blocage supplé-
mentaire a la pédagogie. De nombreux enseignants algériens refusent I'aventure et estiment que la
pédagogie ne devrait pas correspondre a lamondialisation des TIC. Cependant, force est de constater que
Iinformatique, les télécommunications, le multimédia et I'audio-visuel ne sont plus un secret pour les
nouvelles générations. Et si, au contraire, ces mémes enseignants arrivaient a considérer les TIC comme
le moyen didactique qui justement pourrait compléter leur pédagogie?

II est évident que nous ne pourrons penser I'enseignement sans la pédagogie, comme il est aussi im-
pensable, de nos jours, de penser la pédagogie loin de la technologie. Les TIC ne sont ni une révolution
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ni une mode, mais bien une nécessité qui devrait apporter une ouverture vers le monde de la commu-
nication et de I'apprentissage dans une perspective de développement durable dans le domaine de la
pédagogie universitaire.

« Nous vivons peut-étre dans un monde hautement technologisé, mais il est concevable qu'il soit devenu
ainsi selon une progression, plutdt qu'une révolution. Les jeunes font peut-étre les choses différemment,
mais il n'y a aucune raison de les considérer comme étant étrangers a nous. Léducation a peut-étre le
défi de devoir changer, mais il n'est pas clair qu'elle soit rejetée [par les jeunes] » [4] .

Cest pour cette raison qu'il faut penser a développer ces techniques et a les mettre au service du savoir
et de la pédagogie.

Pédagogie universitaire / pédagogie numérique

Noél Adangnikou pose comme problématique la question de la pédagogie universitaire en tant que
champ d'investigation, concept complexe en soi. En effet, enseigner a I'université constitue un champ
spécifique du systéme éducatif, par son public en voie de spécialisation dans la perspective d’une insertion
professionnelle proche, par la double fonction des enseignants-chercheurs et par le statut particulier
de l'institution universitaire, productrice a la fois de connaissances et de formations. Enseigner a I'uni-
versité est actuellement l'objet de questionnements au sein desquels surgit la notion de pédagogie de
I'enseignement supérieur, un champ d'investigation qui se trouve complexifié par la notion des TICE sur
le terrain. Cela nous renvoie vers un terme un peu plus contemporain, a savoir la pédagogie numérique. A
cet effet, Laure Endrizzi, auteur du dossier de I'lFé affirme « quil faudra, dans les années a venir davantage
de recherches méta-analytiques, d'observations des pratiques technologiques dans et a I'extérieur des
cours et des analyses en profondeur sur les changements que provoquent I'utilisation des TIC. Il sera aussi
nécessaire que des chercheurs créent des dispositifs innovants pour la pédagogie universitaire » [5].

(Cependant, et dans le cas de 'Algérie, les étudiants sont connectés a tout moment, les nouvelles tech-
nologies leurs apportent beaucoup, que ce soit sur le plan de la recherche ou sur le plan personnel. En
revanche, si les enseignants ne récupérent pas ces outils dans un contexte pédagogique averti, toute
cette technologie constituerait un blocage dans le domaine de 'apprentissage et de la communication
entre un monde numérique qui semble gagner un peu plus du terrain du c6té estudiantin, mais qui
semble, d'autre part, seffacer du c6té des professeurs. En effet, plusieurs expériences l'ont confirmé : les
TICaméliorent I'enseignement chez un public d'étudiants connectés. Par exemple, grace a une plateforme
en ligne qui permet aux étudiants de rester en contact avec leurs enseignants, mais aussi de pouvoir étre
évalués et encouragés en continu ou méme par le biais des réseaux sociaux. En Algérie, le manque de
motivation de la part des enseignants, leur refus d'intégrer les TIC, la lenteur des responsables a mettre
en place I'exploitation de telle ou telle plateforme, leur réticence a débloquer des fonds pour le lancement
de ces dispositifs, sont les principales entraves a l'intégration des technologies. A cela s'ajoute la non
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disponibilité des ressources numériques et le manque de formation, si ce n'est I'absence de formation,
pour les enseignants universitaires. M. Lebrun , de son c6té, affirme que:

« Limportance de l'information, du support technique et du soutien pédagogique aux enseignants est
une priorité pour que les technologies catalysent réellement un renouveau pédagogique. Sans cela,
les nouvelles technologies permettront au mieux de reproduire les anciennes pédagogies. En d'autres
mots, cela convient a dire que si les enseignants ne sont pas formés a ces technologies, dans bien des
cas, ils risquent tout simplement de perpétuer les méthodes traditionnelles d'enseignement en utilisant
un nouveau médium » [6].

Les enseignants universitaires doivent étre en perpétuelle formation. Des ateliers doivent étre crées
dans cet objectif. Perrenoud aborde la question de la pédagogie numérique comme compétence pour
enseigner. « Le vrai probleme, cependant, me semble pédagogique. Il tient au fait qu'un usage aisé,
intelligent et autonome d’Internet et des réseaux qui le remplaceront suppose des compétences tres
inégalement présentes au moment ol I'on aborde ces médias et dont le développement sera tout aussi
inégal » [7].

Conclusion

II faut se rendre a I'évidence : les TIC ne sont ni une mode passagére ni une curiosité technologique.
Elles sont la pour rester dans nos vies. Nos universités doivent non seulement s'y adapter, mais, surtout,
utiliser ses capacités pour en faire un outil efficace et performant au service de 'acte d'enseigner. Les TIC
occupent une place importante. La place de la pédagogie universitaire ne devrait plus étre pensée sans
y inclure le numérique. Il en va ainsi de la responsabilité du ministere de I'Enseignement Supérieur : de
proposer aux universités et a ses enseignants, les moyens financiers et humains afin de les former, de
les responsabiliser, et, surtout, de les familiariser a l'intégration de I'outil didactique numérique comme
moyen pédagogique dans I'enseignement /apprentissage.
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1.9
Savoirs signifiants, styles d'apprentissage
et ludification

Richard GAGNON, Université Laval - Canada

Nous jouons tous, plus ou moins. Mais, d'expérience personnelle, nous savons qua moins d'y étre obligés,
nous laissons tomber les jeux qui nous ennuient, qui ne nous ressemblent sans doute pas suffisamment.
En revanche, certains nous stimulent au point qu'il nous est difficile de cesser d'y jouer. Il y aurait un lien
entre les caractéristiques que présentent ces jeux et les caractéristiques individuelles des joueurs. Lorsque
ces jeux ont pour objectif de faire apprendre, les caractéristiques individuelles pertinentes deviennent
celles qui définissent les styles d'apprentissage individuels. Elles conditionnent le degré d'affinité entre un
joueur etun jeu donnés. Si, de surcroit, les apprentissages recherchés sont orientés vers le développement
de I'autonomie, ce sont alors d'apprentissages signifiants qu'il nous faut traiter. La problématique de
la ludification des apprentissages se complexifie ainsi et requiert la prise en compte systématique de
plusieurs dimensions pour étre résolue. Cest a l'intersection de ces dimensions, ne comprenant que les
éléments communs entre elles, que se trouvent les plus belles promesses de succes.

Les caractéristiques essentielles de la ludification

Pour élaborer des dispositifs éducatifs ayant un caractere ludique marqué, on fait appel a divers éléments
plus ou moins standards, mais pas forcément obligatoires, car les types de jeux sont multiples et en
constante évolution. Parmi ceux que l'on trouve sous une forme ou sous une autre dans les écrits sur le
sujet (Kapp, 2012, ch. 2; Salen et Zimmerman, 2003), nous retenons les suivants, particulierement liés
aux caractéristiques des utilisateurs de ces dispositifs en situation d’apprentissage :

un but bien défini qu'il s'agit d'atteindre et qui signale la fin du jeu. Il présente un défi a la mesure
du joueur, suffisamment difficile pour mériter d'étre relevé mais surmontable avec les moyens
dont celui-ci dispose ;

. des niveaux d'excellence, surtout si le jeu est complexe. Le joueur peut ainsi situer son degré
d'excellence dans la pratique du jeu, progresser par étape et, a chacune d'elles, entreprendre un
parcours a sa portée. Ces niveaux peuvent notamment correspondre a des degrés de difficulté
particuliers, a des sous-ensembles significatifs de I'espace, figuré ou abstrait, couvert par le jeu
ou a une combinaison de ceux-ci;
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. des modalités de reconnaissance de la réussite du joueur qui prennent des formes variées : points,
prix, trophées, statuts particuliers, privileges, tout ce qui peut donner au joueur le sentiment
d‘avoir accompli quelque chose de valable, pour lui-méme ou pour les autres;

. des régles qui définissent les obligations du joueur et délimitent le champ d'autonomie et le cadre
de son action. Ces régles peuvent toucher la nature des actions admises dans le jeu, les ressour-
ces auxquelles il est permis au joueur d'accéder, le temps disponible pour poser un geste, pour
prendre une décision, pour franchir une étape, pour compléter le jeu, ou toute autre contrainte
qui contribue a définir [a dynamique du jeu;

. des relations inter-joueurs de divers types, notamment de compétition, de collaboration, de gré-
garité ou de face-a-face avec soi-méme, dont la fréquence et l'intensité dépendent de la nature du
jeu et du nombre de joueurs. Certains jeux combinent plusieurs types de relation inter-joueurs;

. une trame qui détermine la fiction méme du jeu, ce sur quoi il porte, son déroulement chronolo-
gique, le récit qu'il élabore, ce a quoi le joueur doit faire semblant de croire pour que le jeu ait un
sens. Cest sans doute cette trame, de par la représentation que l'on s'en fait, qu'évoque, le plus
souvent, le nom donné au jeu;;

. des informations pertinentes pour le bon déroulement du jeu (temps écoulé, position occupée,
identification des participants, pointage, etc.) ou pour renseigner le joueur sur ce qui lui appartient
de connaitre (consignes, conseils, signalements d'erreur, etc).

La combinaison appropriée de ces éléments produit le jeu souhaité, concrétement ou matériellement,
mais il n'est véritablement au point que si cette combinaison induit I'esprit de jeu chez le joueur, cette
attitude qui engage la personne dans I'activité, qui l'incite a vouloir atteindre le but visé et a offrir le
meilleur de lui-méme pour y parvenir, sans qu'il craigne pour sa sécurité. La manifestation de cet esprit
de jeu par le joueur est sans doute le meilleur indicateur que I'essence du jeu se trouve dans I'amalgame
des ingrédients, que la recette a fonctionné.

Le savoir signifiant et les styles d'apprentissage

II'y a plusieurs années, nous avons proposé la définition suivante d’un savoir signifiant (Gagnon, 2013,
ch. I1), dont le volet privé a été validé par Zourhlal (1998) et dont le volet public est d’une évidente
plausibilité :

Un savoir est signifiant pour un individu dans la mesure o il est pertinent pour cet individu et valide a
ses propres yeux, Cest-a-dire conformément a la position épistémologique qui est la sienne. Un savoir est
signifiant pour une communauté d'individus dans la mesure ou il est pertinent pour cette communauté
et valide conformément a la position épistémologique de la communauté.

Or, la pertinence d’un savoir peut étre liée aux concepts d'effort a fournir pour acquérir celui-ci et d'effet sur
le contexte de I'apprenant (Sperber et Wilson, 1989), et la position épistémologique de I'apprenant peut,
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en premiére approximation, étre remplacée par son style d'apprentissage dominant selon la classification
de Kolb (1984). Ce dernier soutient que I'apprenant percoit préférablement le monde concrétement, par
son corps et son affectivité, ou abstraitement, par son intellect, et quiil transforme ses perceptions par
la réflexion ou I'action. Cela génére quatre styles d'apprentissage plus ou moins démarqués, selon qu'ils
partagent ou non avec un autre I'une ou l'autre des dimensions qui les caractérisent : le divergeur est
concret et réflexif, I'assimilateur, abstrait et réflexif, le convergeur est abstrait et actif, tandis que 'adap-
tateur est concret et actif. Tous, nous maitrisons et utilisons chacun de ces styles, mais trés inégalement
et dans des proportions extrémement variées.

En conséquence, nous requerrons des dispositifs éducatifs ludifiés (DEL) orientés vers le développement
de savoirs signifiants :

. quiils calibrent I'effort exigé des utilisateurs a leur capacité de produire cet effort, afin qu'il ne
soit ni trop faible, ce qui tuerait tout intérét, ni trop important, ce qui rendrait inaccessible
I'atteinte de l'objectif ;

. quiils fassent en sorte que les savoirs en cause produisent chez les utilisateurs des effets jugés
positifs par ceux-ci, mais aussi par leur communauté d‘appartenance, sociale ou profession-
nelle;

. qu'ils visent le développement harmonieux de toutes les composantes du savoir signifiant,
ce qui implique de satisfaire adéquatement aux conditions de pertinence et de validité de
I'individu et de la communauté ;

. et qu'ils ajustent le processus d'apprentissage au style d'apprentissage dominant des utilisa-
teurs, ce qui ne signifie pas, il s'en faut de beaucoup, quiil faille s’y limiter, car tout ne s'apprend
pas de la méme facon, certains contenus sollicitant des styles particuliers pour étre maitrisés
selon les normes admises (Gagnon, 2013, p. 150).

Les dispositifs éducatifs ludifiés idéaux

Qu'en est-il lorsque nous essayons de concilier les caractéristiques de la ludification, les styles d’appren-
tissage et le savoir signifiant? Sont-elles d'emblée compatibles, sinon, jusqu’a quel point le sont-elles ou
sous quelles conditions le seraient-elles? Les descriptions suivantes de DEL destinés d des apprenants d'un
seul et méme style — doll le terme « idéal » pour qualifier ceux-ci — nous en donnent un apergu.

Lidéal du divergeur

Le divergeur est réservé ; avant de s'engager, il a besoin d'avoir confiance, de se sentir en sécurité, accepté
dans le groupe dont il fait partie, loin des jugements a 'emporte-piece et dévalorisants, ce qui prend
du temps. Et, lorsqu'il s'engage, c’est I'humain qui importe pour lui, le vivant, le réel dans ce quil a a ses
yeux de concret, de vrai, de particulier, dans I'ensemble de son contexte. Le divergeur ne veut pas quon
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le bouscule, qu'on 'oblige a poser un geste avant qu'il ne s’y sente prét, a prendre une décision précipitée
ni quon exige de lui une réaction précise, convenue. Il est créatif et original, il a besoin de sexprimer ; il
a une forte tendance a se perdre dans le superflu qu'il explore avec délices lorsqu'il en a l'occasion ; il
doit étre ramené a l'essentiel quand un résultat particulier est recherché. La compétition le rebute, il
fuit 'avant-scéne. Il pense par comparaison, par analogie, il réfléchit sur le réel dans sa totalité, il est
holiste. L'utilité n'a pour lui qu'une importance secondaire, tout comme la théorie. Le jeu pour le jeu ne
I'intéresse que s'il rapproche les joueurs les uns des autres.

Le DEL idéal du divergeur reprend ces caractéristiques : une trame sous forme de jeu de réle fait trés bien
I'affaire ; en petite équipe de personnes qui sentendent et s'apprécient, se respectent mutuellement
et acceptent leurs différences, dans le but d'explorer des situations réelles, de les vivre, de les observer,
de les commenter, a portée humaine, avec tous les éléments contextuels qui s'y rapportent, procurant
une connaissance approfondie des autres et de soi, une transformation intérieure des étres si cela est
possible, sans nécessité d'arréter des conclusions définitives, et qui laisse une large place a lintuition. Un
aspect New Age, voire ésotérique, surnaturel ou surréel, est le bienvenu — la magie, la chiromancie, les
horoscopes attirent les divergeurs —, mais aussi des décors soignés, artistiquement congus, une mise en
scéne élaborée, pleine d'imagination. Pour pallier ses faiblesses, lorsquil s'agit notamment de satisfaire
aux exigences de signifiance du savoir public, le divergeur trouve de I'aide dans son dispositifidéal : des
algorithmes détaillés — qu'il ne sait pas construire — le conduisent pas a pas vers la destination, de
nombreux exemples dillustration de concepts leur donnent pour lui corps et sens, le bien procuré par
le savoir en souligne I'utilité, et la pertinence de 'apprendre a ses yeux, mais avec doigté! On informe
le divergeur sur ses progrés en évitant de I'effrayer. Il est un parmi d'autres, tous égaux en valeur; s'il le
faut, on présente sans les comparer les résultats de chacun.

Lidéal de I'assimilateur

Tout aussi réservé que le divergeur, I'assimilateur a confiance en lui-méme. Il recherche par ses propres
moyens ce dont il a besoin pour apprendre, et il ne demande aux autres que s'il y est contraint. Le travail
en équipe le rebute plutdt, il veut tout vérifier ; 'argument d'autorité ne contribue pas a son apprentis-
sage. Laffectivité ne le trouble pas. Bien qu'il en reconnaisse l'existence, elle n'entre qu‘abstraitement
dans ses considérations. Lintellect est son canal privilégié de contact avec le monde. Il en dépend pour
comprendre avec précision et en détail. L'utilité I'ennuie et il oublie d’y penser. La vérification empiri-
que de ses savoirs nest pas pour lui obligatoire, il sen méfie. La cohérence théorique lui suffit généralement ;
a cet égard, il est exigeant. Patient, tolérant a I'ambigiiité, il a, bien évidemment, les défauts de ses
qualités : souvent a son insu, il se montre critique du travail des autres et peu sensible a leurs besoins ;
il serait sourd a leurs signes de détresse. Le jeu pour le jeu a cessé de l'intéresser.

Le DEL idéal de Iassimilateur est dépouillé, a la limite austére. Il accentue résolument les concepts et
les principes fondamentaux des savoirs en cause. Les liens logiques entre ceux-ci y trouvent place, ainsi
qu‘avec d'éventuelles situations qui les mobiliseraient, des liens de cause a effet, abstraits. La maitrise



Actes du 6° colloque international du RIFEFF

théorique de ces savoirs est poursuivie pour les utiliser ensuite en toutes sortes de circonstances si cela
s'avérait nécessaire. Le jeu n'en est pas un, mais une occasion d’apprendre, le joueur-apprenant face a
lui-méme. Une trame allégorique serait appropriée, les objets d'apprentissage remplacés par des person-
nages, par I'apprenant lui-méme : il est un électron dans un champ magnétique, une boule de billard, un
aliment, il est un chéque dans une transaction commerciale, un extracteur de racine carrée. Pour jouer
son role, il a intégré les propriétés de ces objets et les lois qui les gouvernent. Il les imite étroitement,
les simule, se comporte comme eux. Ce faisant, il prévoit, identifie des causes, infére des conséquences.
Sil'y a plusieurs joueurs, quil nen dépende pas, ou qu'ils soient virtuels. Les niveaux d’excellence sont
peu nombreux. Ce quil néglige le force a passer par d'autres styles d'apprentissage que le sien, il lui
faut un soutien imposé : des activités de prise de conscience de soi et des autres, en collaboration ; des
vérifications empiriques de prédictions ; des explorations d’usages pratiques des savoirs.

Lidéal du convergeur

Le sang-froid du convergeur est remarquable. Personne d'actions théoriquement fondées, mais vali-
dées par l'expérience, il réalise a la lettre ce qu'il a résolu d’accomplir suivant une démarche quiil veut
optimale. Il répartit le travail comme si tous étaient lui, et il se comporte comme tel en le contrélant.
I communique peu avec ses subordonnés, seulement ce qu'il pense qu'ils devraient connaitre. Sous les
ordres d'autrui, il obéit rigoureusement aux consignes qu'il estime sensées, mais il déteste I'indécision.
II'n"a pas de temps a perdre. Le monde est pour lui clos, objectif, rationnel, il procéde de ce qui se mesure
ety retourne. Des 36 solutions a un probléme, 'une d'elles est la meilleure, le convergeur la choisit. Elle
passe préférablement par la technique et laisse peu de place au libre arbitre. Il adore 'automatisation.
Les émotions, les sentiments ont la valeur du bruit de fond, il les écarte; le ressenti n'est rien de mieux
qu’une illusion, une sorte derreur de mesure. Profondément compétitif, il joue pour gagner.

Le DEL idéal du convergeur est un laboratoire. Il peut y tester des théories, réaliser des montages précis,
effectuer des mesures sophistiquées, rédiger des rapports détaillés, modifier des variables, en étudier
les effets, controler les incertitudes, atteindre des cibles de performance, les reproduire a volonté, etc.
On y trouve quantité de modules et de sous-modules aptes a produire ces actions, mais sans fioritures,
qui ne font que distraire. Les informations qu'il recherche sont a caractére opératoire et ne portent pas
a confusion. Le convergeur peut prouver qu'il a raison dans ce dispositif. Adaptée aux contenus et aux
objectifs éducatifs, une trame ouvertement orientée vers I'apprentissage, a gagnant unique, convient.
Dés lors, les joueurs adverses sont des menaces, ses coéquipiers, des outils. Lémulation le stimule et les
marques de reconnaissance deviennent des trophées qui attestent de son succés. Mais I'accueil de I'autre
lui est difficile et la reconnaissance de sa contribution, maladroite. Lexigence spéculative du théoricien
I'ennuie, elle n'est rien de moins qu’une tare. La critique est acerbe lorsque le résultat rate la norme; en
cette matiére, le suffisant ne suffit pas. Le DEL idéal du convergeur pallie ces faiblesses, des activités
spécifiques y sont consacrées.
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Lidéal de I'adaptateur

L'adaptateur aime jouer et étre récompensé. |l aime aussi rendre service pour étre apprécié. Il ferait
n'importe quoi s'il le pouvait, sans penser a lui. Il aime I'action, sans chichi, sans chercher midi a quatorze
heures, souvent méme en tournant les coins ronds. Il est profondément grégaire, sociable, etil participe
spontanément aux activités quand on le lui demande. Il ne sait pas dire non. Il est aussi le premier a
décrocher lorsqu’une chose se prolonge un peu trop a son go(t, surtout quand ¢a ne bouge guere. |
apprécie la diversité, le mouvement, le changement, que le contexte soit réaliste ou non. Il vit au présent ;
on distrait facilement I'adaptateur. Apprendre, pour lui, c'est associer un acte a son effet dans chaque
situation particuliére, et, pour y parvenir, essayer, se tromper, et puis réessayer, jusqu'a la réussite. Il
n'y a pas de causes profondes aux phénomenes, il n'en cherche pas. Il se construit plutdt un répertoire
de cas, avec pour chacun d'eux une fagon de le résoudre. Et lorsque ses savoirs cessent d'opérer, que les
conditions ont par trop changé, il recommence a tatonner jusqu’a réussir de nouveau. A quoi bon perdre
du temps a comprendre si ¢a fonctionne, se dit-il!

Le DEL idéal de I'adaptateur est un jeu rempli de hasard ol les apprentissages sont des éléments du jeu
interchangeables, des prétextes. On y joue a plusieurs, réels et virtuels, en camarades. On y franchit de
nombreuses courtes étapes et le passage de chacune d'elles est souligné par une marque de reconnais-
sance. On peut surtout y prendre des risques, tenter instinctivement le destin, et « ressusciter » en cas
d'erreur fatale afin de réessayer. Cest le conditionnement opérant qui régule les interactions. Dans ce
dispositif, les objectifs éducatifs sous-tendent des épreuves qui jalonnent le parcours du joueur-appre-
nant ; ils participent a la trame du jeu mais ne la structurent pas. Une course a obstacles ferait |'affaire,
avec de nombreux échanges entre les participants. Laccent est porté sur des trucs qui fonctionnent, des
raccourcis efficaces, des moyens qui ont fait leurs preuves, et sur les conditions de leur usage, sans obli-
gation particuliére de justifier ceux-ci, sinon par leur utilité pratique. Le dispositif éducatif est le maitre
qui sait, et le joueur, I'éléve qui se fie au maitre. Cest I'argument d‘autorité qui prévaut. Mais quand
I'adaptateur est loin de ses repéres, et quil doit acquérir ce qui ne lui sert pas pour qu'on reconnaisse
ses savoirs, craintif, Cest le guide qu'il recherche, protecteur, amical, présent et encourageant. Lui aussi
fait partie du dispositif.

Comparées |'une a l'autre, ces quatre descriptions inspirent quelques remarques. D'abord, les DEL idéaux
sont a l'image des styles d'apprentissage qu'ils intégrent. Il fallait s'attendre a cela puisquils ont été
congus spécifiquement dans cette perspective. On pourrait d'ailleurs faire de cette ressemblance un
critére de validation des dispositifs. En particulier, ils héritent des propriétés des styles d'apprentissage
qui leur correspondent et présentent entre eux les mémes affinités et les mémes incompatibilités que
ceux-ci. lls sont donc profondément opposés pour certains, mais semblables en partie et pour des raisons
différentes pour d’autres. Aussi, un DEL approprié aux quatre styles d’apprentissage de Kolb est-il néces-
sairement d’une grande complexité et il parait plus facile de s'en tenir a un seul style. Toutefois, lorsqu’on
veut incorporer |a dimension publique du savoir signifiant au dispositif, le probléme se complique. La
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difficulté principale surgit lorsque la validation publique d’un savoir requiert de recourir a des styles
d’apprentissage moins familiers a I'apprenant. Il y a alors conflit entre les modes de validation publique
et de validation privée de ce savoir. Cela oblige a inclure dans le dispositif des activités pédagogiques
adaptées ala validation de savoirs selon d'autres styles que celui quiy domine. Et, pour inciter apprenant
a adopter ces autres styles et a fournir I'effort exigé, d'autres activités encore lui font entrevoir un effet
contextuel positif a ses yeux. Par exemple, I'application de normes strictes, dans un protocole infirmier
ou dans l'installation électrique d’un immeuble, fait manifestement appel a la convergence pour étre
socialement valide puisque des écarts a ces normes ne peuvent étre tolérés. Mais I'individu divergeur
en voit la pertinence selon ses propres critéres, par empathie dans ce cas, en considérant les menaces a
la santé et a la sécurité encourues par les personnes concernées dans ces situations ; I'assimilateur fait
de méme mais par la voie intellectuelle, il trouve logique et nécessaire d'appliquer les normes imposées ;
I'adaptateur parvient a la méme conclusion en espérant la reconnaissance d'autrui et moins d’ennuis
siil 'y conforme. Bien que secondaires dans le DEL destiné a un seul style d'apprentissage, de telles
activités sont néanmoins essentielles au développement de savoirs signifiants pour individu de ce style,
et I'élaboration du dispositif s'en trouve par le fait méme fortement complexifiée.

Conclusion

A considérer l'ensemble des dimensions liées au jeu, au savoir signifiant et aux styles d‘apprentissage,
mais surtout aux oppositions constitutives fréquentes et irréductibles de ces dimensions (pour plus
de détails, voir Gagnon, 2015), on peut se demander si un dispositif éducatif ludifié un tant soit peu
complet et cohérent est pratiquement réalisable. La preuve est certes a faire, car plusieurs conditions
complexes doivent étre satisfaites pour y parvenir. Il faut d’abord comprendre en profondeur chacune
des dimensions pour en tenir compte adéquatement dans I'€laboration du dispositif, isolément et en
relation les unes avec les autres, mais tout particulierement selon les quatre styles d’apprentissage de
Kolb, tache éminemment ardue pour chacun d'entre nous et longtemps hors de notre portée tellement
certains styles nous résistent. On a vu a quel point les caractéristiques du jeu dépendent des styles
d’apprentissage des joueurs-apprenants ; ils conditionnent au plus haut point les choix a effectuer ; on
doit les posséder. Une maitrise élevée des approches pédagogiques et didactiques adaptées a chacun
des styles d'apprentissage et des formules pédagogiques utiles pour les mettre en ceuvre est aussi
nécessaire. Cela implique que l'on sache quand et comment les utiliser, et quon soit capable de les
adapter en fonction des spécificités du dispositif. Il est recommandé d'ceuvrer en équipe réunissant les
quatre styles d'apprentissage pour optimiser la pertinence des choix. Et pour incorporer adéquatement
au dispositif chacun des éléments, un travail minutieux et systématique d’élaboration simpose, de
méme qu’une expérimentation significative du résultat. Il faut tout particuliérement veiller a préserver
les tensions entre les styles d’apprentissage opposés, car ils sont tous requis dans le dispositif, ils sont
dégaleimportance, et, entre les plans public et privé du savoir signifiant, ils sont tous les deux essentiels
ason développement. Il serait désastreux de sacrifier les uns pour soutenir les autres. On conoit dés lors
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I'ampleur de la tache et limportance des ressources qu'il faudrait consacrer a la mise au point d’un DEL
complet et de qualité, et du temps qu'il faudrait y mettre pour y parvenir. Il convient donc de réduire
nos exigences en commencant par un projet plus simple, car il est certain que des pas substantiels
peuvent étre faits dans la direction du dispositif complet esquissé ci-dessus. Par exemple : élaborer des
dispositifs destinés a un seul style d'apprentissage, en ne tenant compte que de la dimension soit privée
soit publique du savoir signifiant, adopter une approche pédagogique basée alternativement sur chacun
des styles d'apprentissage selon le cycle de I'apprentissage expérientiel de Kolb, ou adapter les formules
pédagogiques classiques aux divers styles d'apprentissage, comme nous |'avons fait nous-mémes (Ga-
gnon, 2013, ch. IV), afin de rejoindre I'ensemble des apprenants avec chacune d'elles. Tout n'a pas a étre
fait d’un seul coup, mais petit a petit, en profitant des efforts des uns et des autres, au fur et a mesure
du développement de pistes nouvelles. Cest dans cette perspective que |'€laboration d’un dispositif de
formation destiné a des enseignants brésiliens de mathématiques au secondaire a été réalisée (Santos
Ferreira, 2015). Dénommé SiGA, ce dispositif incorpore dans une forme simple la plupart des éléments
du savoir signifiant, des styles d’apprentissage de Kolb et de la ludification. Il a été expérimenté aupreés
de trente enseignants. Les résultats obtenus, bien que parcellaires, confortent tout a fait Ianalyse que
nous avons faite de tels dispositifs. Un premier pas a été franchi.
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enseignants a utiliser les TIC pour développer les
compétences informationnelles des éleves

Stéphanie SIMARD, Université du Québec a Trois-Riviéres - Canada

Introduction

Lintérét pour ce projet de recherche émane de préoccupations professionnelles, car, avant de m'in-
téresser a la formation des maitres, jétais bibliothécaire. Et si, jusqu’a tout récemment, les savoirs de
I'humanité étaient recueillis et diffusés par les bibliotheques, les récentes innovations dans le domaine
des technologies de I'information et de la communication (TI