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RESUME

Difféerents modéles d’intégration du numérique permettent de penser l'intégration des outils
numériques en éducation dans une perspective d’amélioration des pratiques d’enseignement-
apprentissage (Fiévez, 2017). Néanmoins, seuls deux modeéles se centrent, de maniéere
intégrée, a la fois sur le caractére innovant du recours aux outils numériques et sur
'amélioration de I'apprentissage des éléves : les modéles SAMR (Puentedura, 2010) et ASPID
(Karsenti et Bugmann, 2018). Présentant certaines carences, notamment méthodologiques,
ces modeles nous ont conduits a en proposer un nouveau qui permettrait d’appréhender la
relation entre la transformation des pratiques d’enseignement par l'intégration du numérique
et I'amélioration des apprentissages chez les apprenants. Sur la base de ce modeéle,
56 analyses de pratiques ont été réalisées. Des entretiens préalables avec les enseignants,
des enregistrements de la séquence et des entretiens de débriefing ont permis de récolter les
données nécessaires a ces analyses. Cet article présente a la fois la méthodologie de
I'élaboration du modéle, le modele en lui-méme et les résultats des analyses de pratiques
réalisées afin de vérifier son utilisabilité.

Mots-clés : intégration du numérique, éducation, modéle, plus-value
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Introduction

Depuis 'avénement du numérique en éducation, les enseignants sont de plus en plus amenés a intégrer
des outils numériques dans leurs pratiques. Ce recours aux outils numériques est largement encouragé
par différents plans d’équipement a la fois au niveau européen (Commission européenne, 2020) et fédéral
en Belgique (Cabinet du Secrétaire d’Etat a la Relance et aux Investissements stratégiques en charge de
la Politique scientifique, 2021). De plus, le développement des compétences des enseignants et des
éléves se voit apporter un soutien par I'élaboration de stratégies institutionnelles (Service général du
numérique éducatif, 2019) et de référentiels de compétences (Vuorikari et al., 2022).

Les objectifs affichés dans le cadre de ces différentes mesures sont de deux ordres. D’abord, développer
les compétences numeériques des éléves est considéré comme un objectif fondamental de I'enseignement,
puisque les milieux de travail et la vie citoyenne se sont fortement numérisés. Ensuite, le développement
des compétences technopédagogiques des enseignants est associé a une amélioration des performances
du systéme éducatif (Cabinet du Secrétaire d’Etat & la Relance et aux Investissements stratégiques en
charge de la Politique scientifique, 2021; Commission européenne, 2020)". Sur ce second point, les
recherches montrent que ce lien n'est pas automatique et doit étre minutieusement étudié (Amadieu et
Tricot, 2014, Fluckiger, 2019; Tricot, 2020).

Or, dans la littérature scientifique, différents modéles permettent d’appréhender l'intégration des outils
numériques en éducation dans une perspective d’amélioration des pratiques d’enseignement-
apprentissage (voir par exemple : Fiévez, 2017; Karsenti et Bugmann, 2018; Kimmons et al., 2020; Koehler
et Mishra, 2009; Puentedura, 2010; Romero et al., 2016).

Cependant, alors que la pertinence de I'introduction du numérique en éducation est souvent définie par la
transformation des pratiques d'enseignement qu’elle permet et par ses effets positifs sur les
apprentissages (Livingstone, 2012), ces deux caractéristiques transparaissent peu dans les modeles
existants.

En effet, en 2017 Fiévez analyse 16 modéles d’intégration du numérique en contexte éducatif. Seuls les
modéles ASPID (Karsenti et Bugmann, 2018) et SAMR (Puentedura, 2010) intégrent des informations
relatives a ces deux volets. Notons que le modéle PICRAT (Kimmons et al., 2020), publié aprés la synthése
de Fiévez, comprend le volet « transformation des pratiques », mais ne le met pas en regard des effets
sur 'apprentissage des éléves.

Les modeles ASPID et SAMR présentent cependant trois faiblesses majeures. D’abord, aucun d’eux n’est
fondé sur une méthodologie explicite, qu’elle soit empirique ou théorique. Ensuite, leurs publications n’ont
pas fait I'objet d’'une relecture par les pairs et d’'une mise a I'épreuve de la controverse scientifique. Enfin,
d'un point de vue plus pratique, nous avons constaté des difficultés chez les (futurs) chercheurs et
enseignants amenés a les utiliser, notamment en raison du recouvrement des catégories qui les
constituent.

Ces constats nous ont conduits a nous interroger sur la possibilité de proposer un nouveau modéle qui
intégrerait explicitement le lien entre la transformation des pratiques d’enseignement par l'intégration du
numérique et 'amélioration des apprentissages chez les apprenants, fondé sur une méthodologie
rigoureuse.

' La crise lige a la COVID-19 et les difficultés de nombreuses écoles a réagir rapidement en mobilisant des outils numériques sont identifiées
comme un déclencheur de I'accélération récente de ces mesures.
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Aprées avoir présenté les deux modéles précités et notre conceptualisation de la plus-value du numérique
en éducation, un prototype du modéle d’intégration du numérique en éducation (MINE) sera décrit. Le
prétest de ce prototype auprés de deux enseignants sera brievement abordé dans les résultats avant de
détailler les analyses de 56 activités pédagogiques intégrant le numérique réalisées a I'aide du modéle.
Les points forts et les pistes d’amélioration du modéle seront ensuite passés en revue pour nous informer
quant a l'utilisabilité de celui-ci.

Les modéles d’intégration du numérique

Le modele SAMR (Puentedura, 2010) est subdivisé en quatre stades (figure 1). Le premier est celui de la
substitution, qui consiste a utiliser la technologie pour effectuer la méme tache qu’avant. Vient ensuite le
niveau d’'augmentation auquel « le numérique apporte des fonctionnalités supplémentaires permettant une
efficacité accrue » (Levy, 2017, p. 8) et celui de modification durant lequel «le numérique permet de
modifier totalement le processus d’exécution d’'une tache par les éléves et permet des approches
impossibles ou tout au moins trés difficiles a mettre en place sans le numérique » (Levy, 2017, p. 9). Enfin,
le dernier niveau décrit est celui de la redéfinition ou le « numérique permet la création de taches
entierement nouvelles et impossibles sans son apport » (Levy, 2017, p. 9).

Figure 1

Le modéle SAMR

Redefinition

Tech allows for the creation of new tasks,
previously inconceivable

uonewuoysuel|

Modification
Tech allows for significant task redesign

Augmentation
Tech acts as a direct tool substitute, with
functional improvement

Substitution
Tech acts as a direct tool substitute, with no
functional change

Note. Source : Puentedura (2010, p. 2, sous licence CC BY-NC-SA).

Le modele ASPID comprend également quatre niveaux (figure 2). La substitution consiste a « reproduire
ce que l'on faisait avant avec plus ou moins d’efficacité, mais cette fois-ci a 'aide du numérique » pour
Karsenti et Bugmann (2018, p. 54). Le progrés qui est caractérisé comme étant la phase a laquelle
« 'usage du numérique permet d’enseigner et d’apprendre de fagon plus efficace » (Karsenti et Bugmann,
2018, p. 55). Etla phase d’innovation, définie par Karsenti et Bugmann (2018, p. 56) comme « la réalisation
de taches qu'il était auparavant impossible de réaliser sans le numérique ». En paralléle de ces quatre
niveaux, ce modele intégre un risque de détérioration, qui peut se traduire « par un impact négatif sur les
apprentissages ou encore par la passivité numérique des éléves » (Karsenti et Bugmann, 2018, p. 56).

(&) sy-nc-sa_|
revue-mediations.telug.ca | N° 19, varia 2024
112


https://revue-mediations.teluq.ca
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/4.0/deed.fr

Figure 2

Le modeéle ASPID

. Innovation

Le recours au numérique constitue une
immense plus value alors qu'il permet
d'enseigner des taches scolaires
inédites

Progré
Le recours au numérique constitue une
plus value alors que l'enseignement
des taches scolaires est plus efficace

Substitution

Le recours au numérique ne constitue
ni une plus value ni une moins value.

Le recours au numérique ne constitue
pas nécessairement une plus value
l'adoption requiert du temps et de

I'engagement

Note. Source : Cuerrier (2021, p. 256), sous licence CC BY.

Ces deux modéles présentent des recouvrements dans les niveaux décrits. Par exemple, dans le modéle
SAMR, la distinction entre la modification ou « le numérique permet de modifier totalement le processus
d’exécution d’'une tache par les éléves et permet des approches impossibles ou tout au moins trés difficile
a mettre en place sans le numérique » (Levy, 2017, p. 9) et la redéfinition ou le « numérique permet la
création de taches entierement nouvelles et impossibles sans son apport» (Levy, 2017, p. 9) est peu
claire. Selon quels critéres peut-on considérer qu’une tache totalement modifiée dans son exécution différe
d’une tache entiére nouvelle?

Dans les deux modéles, plus la transformation est grande, plus I'impact est positif et important. Cependant,
n’arrive-t-il pas qu’une modification importante dans la pratique enseignante ameéne peu ou pas d’effets
sur les apprentissages des éléves ou, a l'inverse, qu’une petite modification ait un effet trés bénéfique sur
les apprentissages? Il nous semble donc nécessaire de remetire en question cette linéarité entre
transformation des pratiques et amélioration des apprentissages.

De plus, si les concepts d'efficacité et de transformation des pratiques apparaissent dans les deux
modeéles, ils portent parfois sur 'apprentissage et parfois sur 'enseignement, la distinction entre les deux
étant laissée a I'appréciation du chercheur, de I'enseignant ou du conseiller pédagogique qui I'utilise.

Pour analyser les modéles d’intégration du numérique existant, Fiévez (2017) se base sur les théories de
Van der Maren (1996) et de Stetler (2001). Il met en évidence que, sur le plan méthodologique, le modéle
SAMR «ne dispose pas des assises théoriques suffisantes ni d’'une étude empirique permettant une
évaluation par les pairs, une critique exhaustive et, de ce fait, une modification réflexive » (Fiévez, 2017,
p. 95). Il en va de méme pour le modéle ASPID qui « ne présente pas d’'assises théoriques » et « n'est pas
issu d’'une recherche de terrain » (Fiévez, 2017, p. 104).
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Ces éléments donnent des pistes pour proposer un modeéle qui s’appuierait sur les forces de SAMR et
ASPID tout en en comblant les faiblesses et imprécisions identifiées. En d’autres termes, nous avons
cherché a élaborer un modéle combinant les volets « transformation des pratiques » et « amélioration de
'enseignement-apprentissage » appuyé par une méthodologie empirique et permettant de porter un
regard critique sur l'intégration des outils numériques aux pratiques d’enseignement. L’objectif serait par
ailleurs d’élaborer des catégories mutuellement exclusives permettant de comprendre sans ambiguité ce
phénomeéne d’intégration. Il s’agira d’'un modéle d’analyse des pratiques qui se veut utilisable tant par des
chercheurs que des praticiens (I'utilisabilité du modéle sera dailleurs discutée). Le modéle proposé
s’intitule MINE pour « modéle d’intégration du numérique en éducation ».

Le modéle MINE : prototype théorique

Pour construire ce modéle, nous nous sommes basés a la fois sur le caractére transformant ou non du
recours aux outils numériques (transformation) et sur les effets en lien avec les apprentissages des éléves
et/ou les pratiques d’enseignement (amélioration). Un lien fort peut étre fait avec la conceptualisation de
la plus-value du numérique de Noben et Fiévez (2024).

Ainsi, la plus-value du numérique en éducation est définie comme ceci :

La plus-value (immédiate ou différée) du numérique en éducation est 'amélioration amenée par
la transformation des pratiques d’enseignement ou d’apprentissage liée au processus
d’intégration du numérique dans un dispositif. Cette plus-value s'inscrit dans un contexte
spécifique et dépend des perceptions des acteurs, elle est donc potentielle, car supposée et sera
seulement effective pendant ou aprés la mise en place du dispositif (Noben et Fievez, 2024, p. 11).

Les transformations comportent deux aspects (figure 3). D’'une part, elles peuvent étre liées a la didactique.
Nous proposons simplement une distinction entre « didactique similaire » et « didactique différente ».
D’autre part, ces transformations peuvent étre relatives aux fonctionnalités de I'outil numérique qui peuvent
transformer I'activité ou le dispositif.

Figure 3

Typologie des transformations

Au niveau des
fonctionnalités de 'outil

Au niveau didactique Rapidité
Quantitative Reproductibilité
Automatisation de la
tdche Quantité

Didactique
différente

Transformations o
Flexibilité

(lieu/temps)

Didactique
similaire

Qualitative Supplantation

Ressources
multimédias

Augmentation

Visualisation

Note. Source : Noben et Fiévez (2024, p. 14, sous licence CC BY-NC).
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Pour ce qui est des transformations didactiques, la didactique est définie par Chevallard (1991) comme
une discipline qui étudie les processus d’enseignement et d’apprentissage et qui s’intéresse a la maniére
dont les enseignants enseignent et les éleves apprennent. Elle inclut donc notamment les objectifs
d’apprentissage, les contenus et les méthodes d’enseignement. La didactique sera jugée similaire lorsque
le but ou I'objectif de I'activité ou du dispositif est identique par rapport a I'activité ou le dispositif tel qu'’il
était imaginé avant cette intégration du numérique. Les modalités (en groupes, seul, toute la classe...)
doivent également étre identiques ainsi que le déroulement. Si un de ces éléments est transformé, la
didactique est considérée comme différente.

En ce qui concerne les transformations relatives aux fonctionnalités de l'outil, elles peuvent étre
qualitatives et/ou quantitatives. Différents exemples illustrent les catégories de la typologie. Les
transformations quantitatives en lien avec I'automatisation de la tache sont :

1) La rapidité (Assude et Loisy, 2009; Fontaine et Denis, 2008; Karsenti et Bugmann, 2018) avec
par exemple la rapidité des feedbacks automatiques générés par les exerciseurs, la rapidité
d’exécution des calculs et des formules dans les tableurs.

2) La reproductibilité (Hinsen, 2015; Klein et Lemay, 2013) avec la possibilité de dupliquer un
diaporama, un document, une formule.

3) La quantité (Eslamian et al., 2019; Fontaine et Denis, 2008; Leboff, 2012) avec la quantité de
ressources qu’il est possible de consulter en ligne, d’exercices existants, de modifications qu’il est
possible d’effectuer en créant un support numérique.

Pour ce qui est des transformations qualitatives, on retrouve :

1) La flexibilité de lieu et de temps (Eslamian et al., 2019; Fontaine et Denis, 2008; Leboff, 2012;
Liaw, 2008; Peraya et Viens, 2005) qui sous-tendent notamment I'accessibilité et la création d’un
espace transitionnel.

2) L'utilisation ou la création de ressources multimédias qui permettent, notamment, la supplantation
(Salomon, 1981), 'augmentation (Anastassova et al., 2007; Caudell et Mizell, 1992; Mallem et
Roussel, 2014) et la visualisation (Fontaine et Denis, 2008; Leboff, 2012; Peraya et Viens, 2005).

Dans un premier temps, la détermination de la transformation, qu’elle porte sur la didactique ou sur 'usage
de l'outil numérique, est suivie, dans un second temps, de lidentification des effets pergus de cette
transformation sur I'enseignement-apprentissage. Ces effets percus sont désignés comme étant des
« améliorations » dans notre modéle. Ces effets peuvent étre anticipés s'’ils sont identifiés lors de la
conception de l'activité ou des effectifs s’ils sont constatés a la suite de sa mise en place. Dans tous les
cas, il s’agit d’effets pergus et non objectivés (qui nécessiteraient une autre méthodologie).

Les trois types d’amélioration repris par Kirkwood et Price (2014) ont été intégrés a cette typologie des
améliorations (figure 4). Les améliorations opérationnelles ont été identifieces comme étant des
améliorations indirectes, puisqu’elles n’ont pas d’effet direct sur I'apprentissage. Les améliorations
quantitatives et qualitatives sont directes, puisqu’elles sont liées aux apprentissages. Ces trois types
d’amélioration (opérationnelle, quantitative et qualitative) peuvent étre a la fois matériels (observables)
et/ou immatériels (liés aux perceptions des acteurs). Cette typologie, avec les exemples d’amélioration qui
sont proposeés, n'est pas exhaustive. En effet, selon les activités et les contextes, d’autres améliorations
sont identifiables. Notons que, pour cette étude, nous nous sommes centrés sur les améliorations
immatérielles, puisqu’il s’agit ici d’effets pergus.
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Figure 4

Typologie des améliorations

Possibilité de réutiliser des
activités créées par d’autres

Observables / Pratiques de

Facilite la différenciation ‘

mesurables

’'enseignant

Indirecte

Permet le respect du rythme

Matérielles Opérationnelle

ou Amélioration

Amélioration des résultats ‘

Eléves Quantitative

Mémorisation de plus
d’informations

Immatérielles

Directe

Perceptions des
acteurs

Apprentissages
des éléves

Qualitative

Meilleure compréhension ‘

Engagement plus profond ‘

Meilleur niveau d’acquisition
des compétences

Note. Source : Noben et Fiévez (2024, p. 14, sous licence CC BY-NC).

Un modéle (figure 5) intégrant ces notions d’amélioration et de transformation a donc été élaboré afin de
soutenir la réflexion des enseignants, chercheurs et conseillers pédagogiques quant a I'identification de
plus-values du numérique avant et aprés la mise en place d’'une activité ou d’'un dispositif.

Figure 5

Prototype du modele d’intégration du numérique en éducation (MINE)

Effet anticipé ou effectif
pergu sur Pactivité
d’enseignement-
apprentissage
A

Amélioration
Aucun | @

Détérioration

B L L L e L LR EEEEEEELEE D mmm e eieaaeaaoeeees >

Didactique similaire Didactique différente

Note. Source : © Auteurs (Noben, Rappe et Joris, 2024).
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Ce modele permet de visualiser et de comparer les perceptions de différents acteurs (améliorations
immatérielles). Il inclut a la fois I'idée de plus-values lorsque les effets sur 'enseignement-apprentissage
sont positifs (amélioration), mais également de possibles effets neutres ou négatifs (détérioration) liés au
processus d’intégration du numérique dans un dispositif.

L’axe horizontal est relatif a la transformation. Il est lié a la décision de I'enseignant d’intégrer le numérique
dans une activité d’enseignement-apprentissage alors qu'’il ne le faisait pas, ou de l'intégrer difféeremment.
Pour positionner une activité sur cet axe, il est nécessaire de définir si I'intégration du numérique dans
cette activité a amené une didactique similaire ou différente.

Pour ce qui est de I'axe vertical, il représente les effets pergus de cette intégration du numérique et de
cette transformation (ou non-transformation) sur l'activité d’enseignement-apprentissage. Ces effets
pergus peuvent étre positifs (amélioration), neutres ou négatifs (détérioration). lls peuvent étre relatifs aux
apprentissages des éléves (quantité et qualité) ou encore a la préparation et la gestion du cours par
'enseignant (opérationnels).

Cette centration a la fois sur les pratiques d’enseignement et les apprentissages fait écho aux propos de
Raby (2004) qui souligne que le processus d’intégration du numérique en éducation transforme les
pratiques de I'enseignant et les apprentissages des éléves. De méme, Bachy (2019) souligne que la
relation entre pédagogie et technologie ne peut pas étre comprise sans différencier les usages liés a
'apprentissage des apprenants et ceux relatifs a 'enseignement.

Pour utiliser ce modéle, il est nécessaire d’y positionner I'activité analysée a différents moments. Dans un
premier temps, le positionnement « avant» se fait au moment de la conception de lactivité, en la
comparant avec l'activité telle quelle était menée avant ce processus d’'intégration du numérique. Elle
permet d’identifier la transformation (est-ce que la didactique est similaire ou différente?) et de décrire les
effets anticipés (quels sont les effets potentiels sur les apprentissages?). Ce positionnement peut se faire
a la fois par le concepteur de I'activité et par une personne extérieure (chercheur, conseiller...).

Dans un deuxiéme temps, le positionnement « aprés » se réalise a la suite de la mise en place de I'activité.
Ce positionnement peut étre réalisé par un chercheur ou un conseiller pédagogique analysant 'activité
et/ou par I'enseignant. Il est centré sur les effets effectifs pergus.

Au moyen de ces deux positionnements, il est possible de comparer les effets anticipés et effectifs pergus
a la fois de I'enseignant et du chercheur ou conseiller ayant observé I'activité, ce qui constitue une base
de réflexion pour chercher des pistes d’amélioration de celle-ci. Il est également possible de positionner
plusieurs activités au sein du modéle pour comparer les transformations et effets de celles-ci.

Méthodologie

L’objectif de cette recherche est d’éprouver empiriquement le prototype présenté précédemment. En le
mettant a I'épreuve de pratiques d’enseignement et de formation effectives, I'objectif est de vérifier son
utilisabilité. La soumission de cet article pour publication dans une revue révisée par les pairs permettra
de le mettre a I'épreuve de la controverse scientifique.

Le tableau 1 reprend les différentes étapes de la recherche.
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Tableau 1

Les étapes de la recherche

1. Elaboration du prototype théorique MINE
2. Prétest du modéle a. Entretiens semi-directifs préalables
(chercheurs) b. Observation et enregistrement de
' ' l'activité
2 pratiques d’enseignement c. Entretiens de débriefing avec
> Révision du modéle MINE lenseignant
d. Analyse de 'activité avec le modéle
3. Test du modéle MINE (point de vue de I'enseignant et
(étudiants-chercheurs) point de vue des étudiants-chercheurs
, , e. Critique du modéle (par les étudiants
56 pratiques d’enseignement q (p
chercheurs)
4. Analyse catégorielle des analyses des étudiants-chercheurs (chercheurs)

Note. Source : © Auteurs (Noben, Rappe et Joris, 2024).

Aprés I'élaboration du prototype (premiére étape), la deuxiéme étape a consisté a le prétester dans le
cadre de deux pratiques d’enseignement intégrant le numérique. Nous avons pour cela recruté, par
bouche-a-oreille, deux enseignantes. Un entretien préalable a la mise en place de leur activité a été réalisé
afin d’en comprendre le contexte et les objectifs, les caractéristiques de I'activité avant I'introduction de
I'outil numérique ainsi que les transformations et effets escomptés lors de la reconception de I'activité au
moyen de I'outil numérique. Un guide a été construit pour cadrer cet entretien semi-directif (annexe A).
Nous avons ensuite observé la mise en place de la séquence. A la suite de cette observation, un court
entretien de débriefing (annexe B) a été mené pour obtenir les perceptions de I'enseignante sur les
transformations et les améliorations. Enfin, nous avons analysé ces deux pratiques au regard du modéle,
en positionnant I'activité avant et aprés sa mise en place. Au terme de cette deuxiéme étape, le modéle a
eté révise.

La troisiéme étape a consisté a tester le modéle révisé sur 56 pratiques d’enseignement ou de formation,
selon une méthodologie similaire. Ces 56 analyses de pratiques ont été réalisées par les étudiants-
chercheurs (EC) du master en sciences de I'éducation de I'Université de Liege. Les étudiants ont été
amenés a analyser une pratique d’intégration du numérique dans la discipline et le niveau de leur choix :

e Pour le volet « transformation », les EC devaient positionner I'activité sur le modéle en fonction
des arguments donnés par I'enseignant durant I'entretien.

e Pour le volet « amélioration », les EC récoltaient les effets percus par les enseignants durant
I'entretien et proposaient également leurs propres perceptions des effets en tant qu'observateurs
externes.

Les EC étaient également amenés, en fin de processus, a porter un regard critique sur le modéle proposé.
Nous avons fourni aux EC un accompagnement quant a la compréhension du modéle et a la procédure
méthodologique. Il a été décidé de limiter la durée des activités observées et analysées a environ 50
minutes.
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Une analyse catégorielle des analyses d’activités réalisées par les EC a été effectuée selon la méthode
de L’Ecuyer (1990). Celle-ci propose une approche mixte dans laquelle une grille catégorielle est
préalablement établie puis progressivement enrichie durant les lectures du corpus. La grille finale
comprenait les catégories suivantes : effets anticipés et effectifs pergus par les EC et les enseignants,
transformations (didactique similaire ou différente), discipline, matériel utilisé, type d’'usage du numérique,
niveau, modalités (seuls, en sous-groupes, en grands groupes) et pistes d’amélioration du modele.

Des doubles codages partiels ont été effectués par deux chercheuses : un via ATLAS.ti et un via un tableur.
Les codages de chacune ont ensuite été passés en revue pour identifier d’éventuels désaccords et les
résoudre.

Les résultats présentent le modéle obtenu aprés son prétest, I'analyse catégorielle des 56 analyses de
pratiques et les données relatives a I'utilisabilité du modéle.

Résultats

Prétest du modeéle

Dans sa premiére version, le modéle contenait uniquement deux axes continus (effets et transformations).
Six cases ont été ajoutées pour faciliter sa lisibilité et le rendre plus compréhensible (figure 6). Les axes
sont malgré tout continus pour laisser la possibilité de nuancer 'importance des transformations et des
effets au sein d’'une méme case (par exemple : didactique plus ou moins similaire d’'une activité a I'autre).
De plus, différentes notes ont été ajoutées dans les guides d’entretien (annexes A et B) pour davantage
guider la réflexion des enseignants quant aux transformations et aux effets identifiés.

Figure 6

Le modele MINE apres le prétest

Modéle MINE
Effets
Didactique similaire et effets Didactique différente et effets
positifs (amélioration) positifs (innovation)

Améilioration

: . . T Didactique différente et effets
Aucun Y @ Didactique similaire et effets neutres q

neutres
bétérioration Didactique similaire et effets Didactique différente et effets
§ négatifs négatifs
v
D e L EL LT LELILELERELE e DL L E e R P PO e > Transformations
Didactique similaire Didactique différente

Note. Source : © Auteurs (Noben, Rappe et Joris, 2024).
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Analyses d’activités a I'aide du modele

Les 56 activités analysées par les EC ont pour objet les disciplines suivantes : les mathématiques (n = 16),
le francais (n = 15), I'histoire (n =5), les sciences (n = 5), l'allemand (n = 2), I'informatique (n = 2), les
apports des médias et des TICE (n = 1), la bureautique (n = 1), la pédagogie (n = 1), la psychologie (n = 1),
'apprentissage de I'heure (n = 1) et les sciences sociales (n = 1). Cing activités avaient pour objet une
combinaison de différentes disciplines.

Différents niveaux scolaires sont concernés : le primaire (n = 31), le secondaire (n = 15), les hautes écoles
(n=6), la maternelle (n=4). Une des 15 activités du secondaire se déroule dans I'enseignement
spécialisé.

Il est également intéressant de noter que différentes modalités ont été observées. Dix-huit activités sont
réalisées en groupe classe, 17 individuellement, 12 associent une réalisation d’exercices individuels puis
des corrections collectives et 9 activités se déroulent en sous-groupes.

Pour ce qui est des types d’'usages du numérique mis en place, nous nous sommes référés a la typologie
de Noben et Fiévez (2024) pour les classer. Trente-six activités correspondent a la catégorie
« Exercisation», 18 a la «Réception/Transmission», 12 a la «Création», 7 a la «Recherche
d’informations », 2 & I'« Evaluation », 2 & I'« Interaction », 1 & I'« Expérimentation » et 1 & I'« Organisation ».
Le total des types d’'usages dépasse le nombre d’activités, car plusieurs types d’usages ont parfois été
identifiés au sein d'une méme activité.

Ces premiéres données montrent une grande diversité dans les activités analysées par les étudiants que
ce soit sur le plan de la discipline, du niveau, des modalités ou des types d’'usages.

LES TRANSFORMATIONS DIDACTIQUES

Concentrons-nous maintenant sur les transformations identifiées lors des analyses.
Tableau 2

Positionnement des transformations didactiques

Transformation didactique Similaire Différente

Sur la base des arguments donnés par les

. 42 14
enseignants

Note. Source : © Noben, Rappe et Joris (2024).

Comme l'indique le tableau 2, pour 42 des 56 activités analysées, la didactique a été jugée similaire. Pour
argumenter ce positionnement, les EC précisent que le type d’'activité est identique (n =24), que les
objectifs sont identiques (n = 4), que la méthodologie est similaire (n = 10) ou encore que le déroulement
et les étapes sont semblables (n = 19). Ainsi E25 (enseignant ayant mis en place I'activité 25) précise que
« la didactique semble similaire puisque les éléves étaient déja amenés a réaliser des exercices sur des
feuilles avec le méme objectif ». Pour E20, la « didactique [est] similaire, car la méthode et les étapes de
la séquence restent les mémes avec TBI ou tableau noir ».
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Pour les 14 activités dont la didactique a été jugée différente, elles ont été subdivisées en 3 catégories. La
premiére consiste en un changement de modalité ou de méthodologie (n = 6). Ainsi, E42 précise : « Avant,
les enfants réalisent des ateliers similaires en sous-groupes, mais maintenant les enfants travaillent
toujours collectivement avec moi au TBl». Dans la deuxiéme catégorie (n =6) se retrouvent les
justifications en lien avec un nouveau type d’activité. E21 précise : « Avant I'intégration du numérique, je
ne proposais pas de test formatif. Ces tests n’étaient pas réalisés, car la charge de travail de correction
aurait été trop importante ». Enfin, la troisieme catégorie comporte deux activités qui complétent I'activité
initiale : « L’activité amenée par le numérique (déplacement dans I'espace d’un volume en 3D) ne remplace
pas l'activité manipulations, mais la compléte » (E50).

LES EFFETS

Le deuxieme axe du modéele est relatif aux effets (tableau 3). Ces effets transparaissent a deux moments
dans l'analyse de I'activité : lors de sa conception (effets anticipés) et aprés sa mise en place (effets
effectifs pergus).

Tableau 3

Positionnement des effets pergus

Effets Positifs Neutres \ Négatifs

Positionnements avant (enseignant) 54 2 0
Positionnements aprés (enseignant) 51 2 3
Positionnements apres (EC) 46 4 6

Note. Source : © Auteurs (Noben, Rappe et Joris, 2024).

Pour nos participants, les effets anticipés sont davantage positifs que les effets effectifs pergus. Par
ailleurs, les positionnements aprés la mise en place de lactivité sont davantage positifs pour les
enseignants que pour les EC. Pour justifier ces positionnements, les EC ont relevé différents effets au sein
de leurs analyses. Ces effets sont synthétisés ci-dessous et structurés selon les différents moments
d'utilisation du modéle (avant et aprés pour les enseignants, aprés pour les EC).

Concernant les effets positifs, 383 effets ont été identifiés dans les analyses des 56 activités (tableau 4).
Ces effets ont été regroupés en différentes catégories lors du codage. Sur ces 383 effets, 336 sont
identifiés a la fois lors de I'analyse préalable et lors des analyses suivant la mise en place de I'activité
(enseignants et EC).
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Tableau 4

Effets positifs identifiés avant ET aprés la mise en place de I'activité (n = 336)

+ Eléves motivés (n = 61), qui participent (n = 23), impliqués (n = 16), engagés (n = 10),
actifs (n = 5), enthousiastes (n = 9)

* Meilleure visualisation (n = 44) (couleurs, déplacements des objets, zoom...)

* Meilleure autonomie (n = 25)

+ Amélioration des apprentissages, de la compréhension (n = 22)

+ Attrayant, attractif (n = 19)

+ Différenciation facilitée (n = 18)

+ Gain de temps (n = 14)

+ Acceés a plus d’informations et plus rapidement (n = 13)

* Feedbacks immédiats et/ou personnalisés (n = 13)

+ Capter I'attention des éléves (n = 8)

* Meilleur suivi des éléves (n = 8)

+ Créations, modifications et retours en arriere plus faciles (n = 7)

+ Autoévaluation (n =7)

* Meilleure organisation (gestion de classe, gestion du temps) (n = 6)

+ Correction instantanée, plus facile (n = 4)

* Meilleure qualité du résultat fini (n = 4)

Note. Source : © Auteurs (Noben, Rappe et Joris, 2024).

Dans les effets présents a la fois avant la mise en place de I'activité et aprés sa mise en place, les effets
qui sont le plus soulignés sont en lien avec la participation des éléves et leur motivation ou encore leur
implication, leur engagement, leur engouement (premiére puce du tableau 3, n = 124). En lien avec ceux-
ci, on retrouve I'aspect attrayant, attractif du numérique (n = 19) ou encore le fait de capter I'attention des
éléves (n = 8). On retrouve ensuite les effets en lien avec une meilleure visualisation (n = 44) et une
meilleure autonomie (n = 25). L’amélioration des apprentissages et de la compréhension est identifiée a
22 reprises. Elle est suivie par la différenciation (n = 18), un gain de temps dans la préparation des activités
et dans leur mise en place (n = 14), un acces a plus d’informations et plus rapidement (n = 13), des
feedbacks immédiats et/ou personnalisés (n = 13), un meilleur suivi des éléves (n = 8), la possibilité de
mettre en place des autoévaluations (n = 7), la création, les modifications et les retours en arriére plus
faciles (n = 7), une meilleure organisation (gestion de classe, gestion du temps) (n = 6), une correction
instantanée, plus facile (n = 4) et une meilleure qualité du résultat fini (n = 4) sont également mentionnés.

Comme le démontre le tableau 5, certains effets n’ont été identifiés qu’avant ou aprés la mise en place de
lactivité.

[@) sY-nc-sa_|

revue-mediations.telug.ca | N° 19, varia 2024
122


https://revue-mediations.teluq.ca
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/4.0/deed.fr

7

Tableau 5

Effets positifs identifiés avant OU aprés mise en place de l'activité (n = 47)

Anticipés (n = 14) Effectifs percus — enseignants| Effectifs percus — EC (n = 13)
(n =20)
« Eléve acteur de ses * Objectif atteint (n = 9) * Objectif atteint (n = 5)
apprentissages (n = 3) * Possibilité d’enregistrement * Explications plus efficaces, plus
* Rythme plus dynamique (n = 2) (n=7) riches (n = 2)
+ Exercices plus variés (n = 2) * Moins de surcharge de travail | * Pas d'influence des pairs pour le
* Possibilité de réécouter a pour les éléves absents choix des réponses (n = 2)
volonté (n = 2) (n=1) « Eléves posent des questions plus
* Pratiques plus efficaces * Entraide entre éléves (n = 1) précises (n = 1)
(n=2) + Diminution du décrochage * Pratiques plus efficaces (n = 1)
* Permet de travailler scolaire (n = 1) * Plus grande flexibilité dans la
collectivement (n = 1) « Eléves plus calmes (n = 1) créativité (n=1)
+ Diminution du décrochage * Possibilité de réécouter a volonté
scolaire (n = 1) (n=1)
+ Plus grande flexibilité dans la
créativité (n=1)

Note. Source : © Auteurs (Noben, Rappe et Joris, 2024).

Dans ces effets positifs, nous pouvons identifier a la fois des transformations quantitatives et qualitatives
des pratiques liées a 'intégration du numérique (Noben et Fiévez, 2024) comme la rapidité (gain de temps,
feedbacks immédiats, accés plus rapide a I'information, correction instantanée...), la quantité (exercices
plus variés, possibilité de réécouter a volonté, accés a plus d’'information...), la flexibilité et les ressources
multimédias (meilleure visualisation). Des liens peuvent également étre effectués avec les améliorations
immatérielles directes et indirectes. En effet, des améliorations opérationnelles comme les possibilités
d’enregistrement, le fait de donner des explications plus riches, une différenciation facilitée peuvent étre
identifiées dans les effets soulignés. Des améliorations directes qualitatives sont également identifiables
comme I'amélioration de la compréhension, la motivation et la participation des éléves. Concernant les
effets neutres, seuls deux effets anticipés et effectifs sont identifiés par les EC dans les analyses
effectuées (tableau 6). Pour justifier un positionnement neutre, enseignants et chercheurs soulignent que
la maniére dont le numérique est intégré dans 'activité d’apprentissage n’apporte rien de plus.

Tableau 6

Effets neutres identifiés avant OU apres mise en place de l'activité (n = 4)

Anticipés (n = 2) Effectifs pergus — Effectifs pergcus — EC (n = 2)
enseignants (n = 0)

L’activité pourrait se faire |/ L'utilisation du numérique n’est pas

sans le numérique nécessaire (écrire au TBI ou sur un tableau
(possibilité d’écrire en revient au méme, déplacer une étiquette sur
couleur sur tableau noir, un TBI ou un tableau classique revient au
écran interactif, et tous les méme)

deux soutiennent
I'attention des éleves)

Note. Source : © Auteurs (Noben, Rappe et Joris, 2024).
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Enfin, pour ce qui est des effets négatifs, seuls deux ont été identifiés lors du positionnement avant la mise
en place de l'activité (tableau 7). Le premier concerne d’éventuels problémes techniques et le deuxiéme
est relatif a I'utilisation de supports qui sont enregistrés et transmis aux apprenants, ce qui réduit I'attention
de ceux-ci, puisqu’ils savent que méme s'ils n’écoutent pas le cours, ils peuvent retrouver les informations
par la suite. Davantage d’effets négatifs ont été identifiés a la suite de la mise en place de I'activité; ils sont
détaillés dans le tableau ci-dessous.

Tableau 7

Effets négatifs identifiés avant OU apres mise en place de l'activité (n = 83)

Effectifs pergus — enseignants (n = 38)

PO S Effectifs percus — EC (n = 43)

* Problémes * Problémes techniques (n = 16)

techniques (n = 1) » Débordements de comportement (bavardages, tensions, perte de
« Eléves moins I'attention, éléves se lassent...) (n = 21)

attentifs, car savent » Mauvaise préparation de I'activité (n = 10)

que c’est enregistré « Eléves passifs (n = 10)

(n=1) * Perte de temps (probléme technique, a la préparation) (n = 9)

» Manque de compétences numériques (éléves et enseignant) (n = 8)

* Manque de matériel ou matériel inadapté (n = 3)

* Objectifs non atteints (n = 2)

» Moins bonne mémorisation (par rapport a I'écriture manuscrite) (n = 1)
* Moins de créativité (n = 1)

Note. Source : © Auteurs (Noben, Rappe et Joris, 2024).

Nous pouvons distinguer les obstacles ou des conditions qui freinent les apprentissages des effets négatifs
sur les apprentissages. Ainsi, des éléments comme les problémes techniques (incluant des problémes de
connexion, des supports non chargés...), une mauvaise préparation de l'activité, le manque de
compétences numériques des apprenants et des enseignants sont des obstacles et des freins. Les
débordements de comportement, les éléves passifs, le fait de ne pas atteindre les objectifs visés, de moins
bien mémoriser ou d’avoir moins de créativité sont des effets négatifs liés a l'intégration du numérique
dans les pratiques d’enseignement-apprentissage.

Utilisabilité du modéle

Interrogés sur les forces et faiblesses du modéle, les EC ont souligné a 24 reprises que le modéle est
compréhensible. Ainsi, EC33 précise : « Nous trouvons que le modéle est trés compréhensible du fait de
ces quatre catégories bien définies ». Le soutien a la réflexivité est identifié a 20 reprises comme étant un
point fort du modéle. Pour EC22 : « Cet outil favorise la mise en place d’un processus de régulation et
d’'une adaptation des activités d’enseignements futures ». Le modéle permet également de bien visualiser
les transformations, les effets et les plus-values selon 13 des EC. EC51 précise dans ce sens : « Le modéle
est une approche intéressante pour visualiser globalement I'apport ou non d’'un usage numérique dans
une activité. Il permet de visualiser assez facilement si I'activité numérique pensée est pertinente ou non ».
Enfin, la facilité d'utilisation est relevée a 13 reprises : « Ce modéle nous a semblé trés compréhensible et
facile d’utilisation » (EC29).
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Deux pistes d’amélioration sont identifiées. La premiére est liée a la nécessité d'utiliser des critéres
objectifs pour situer les activités dans le modéle, notamment pour préciser si I'activité a une didactique
plus ou moins similaire ou des effets plus ou moins positifs ou négatifs. Le groupe EC27 précise : « Il serait
peut-étre intéressant d’utiliser le modéle pour situer I'activité avant et aprés I'utilisation du numérique,
objectivement et non par rapport a la perception de I'enseignant ou du chercheur, sur base d’une grille
critériée précise et définie au préalable ». La seconde piste d’amélioration consiste a intégrer le point de
vue des apprenants dans [l'utilisation du modéle. En effet, actuellement, le modéle intégre le
positionnement de I'enseignant et/ou d’'un chercheur. Or, six EC soulignent qu’il serait intéressant de
permettre aux apprenants de partager leurs perceptions : « Toutefois, on peut tout de méme relever un
manque au modele. En effet, il se base principalement sur les effets du point de vue du chercheur et de
I'enseignant et non selon celui des apprenants » (EC39).

Enfin, deux des groupes précisent qu’il est difficile d’utiliser le modéle quand l'activité est donnée pour la
premiéere fois. EC6 précise : « Il n’est pas toujours aisé de placer les activités dans le modéle, surtout
quand on parle des changements avant/aprés le numérique. Dans la vie pratique, on ne change pas
absolument tout son cours quand on a (enfin) accés a un TBI. On fait de petits changements au fur et a
mesure et de temps en temps, on crée une activité plus conséquente rien que pour le TBI. Il est donc
parfois difficile de faire un avant/aprés ». En effet, puisque le modéle améne a analyser une activité initiale
n’intégrant pas le numérique ou l'intégrant différemment, il est nécessaire d’avoir un point de comparaison,
de pouvoir identifier cette activité initiale. Ce qui n’est pas toujours possible pour un enseignant en début
de carriére par exemple.

Discussion

Cette recherche poursuivait un triple objectif : développer un modéle permettant 'analyse d’activités
intégrant le numérique a la fois sur le plan des transformations et des effets sur les pratiques
d’enseignement-apprentissage, éprouver ce modéle en analysant une série d’activités intégrant le
numeérique et vérifier son utilisabilité.

Dans les activités analysées au sein de cette recherche, une majorité d’'entre elles présentent une
didactique similaire (n = 42/56). Cela corrobore la tendance des enseignants constatée par Bernard et
Fluckiger (2019) d’intégrer les outils numériques dans des pratiques antérieures. Les idées d’innovations
microscopiques (Tricot, 2017) ou incrémentales (Cros et Broussal, 2020), c’est-a-dire qui ne modifient pas
fondamentalement les choses, sont également des pistes pertinentes pour comprendre le nombre
d’activités dont la didactique ne se voit pas modifiée aprés l'intégration du numérique. Une innovation
technologique n’entraine donc pas nécessairement, comme le soulignait Tricot (2017), une innovation
pédagogique (Lebrun, 2016). Audran et Dazy-Mulot (2019, p. 51) vont également dans ce sens en
précisant que « ce n’est pas parce qu’on introduit une technologie qualifiée d’'innovante dans un contexte
d’éducation ou de formation que la pratique se renouvelle et devient forcément innovante [...]. Innovant
ou non, l'artefact n’est donc pas I'élément déterminant. [...] Il n’y a donc pas de lien a priori entre innovation
technologique et innovation pédagogique ».

Pour justifier le positionnement dans une didactique similaire, les étudiants citent le fait de cibler des
objectifs identiques, de mettre en place un type d’activité identique (par exemple des exercices), une
méthodologie ou des modalités similaires, un déroulement et des étapes semblables. Pour expliquer les
positionnements en lien avec une didactique différente, ce sont les changements de modalité et de
méthodologie qui sont soulignées, de méme que la mise en place d’une activité complémentaire.
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L’analyse des effets percus a par ailleurs mis en lumiére deux éléments. Premiérement, les analyses
attestent d’effets parfois positifs, parfois neutres, parfois négatifs de 'intégration du numérique, ce qui fait
écho a d’autres travaux (Karsenti et Bugmann, 2018; Lebrun, 2016; Tricot et Chesné, 2020) : I'intégration
d’outils numériques aux pratiques d’enseignement n’est pas automatiquement associée a des effets
positifs sur 'enseignement-apprentissage.

Deuxiemement, les effets anticipés sont davantage considérés comme positifs que les effets pergus aprés
l'activité. Ce constat est logique : un enseignant va concevoir ses activités d’enseignement si elles
présentent pour lui un intérét. Cependant, les résultats montrent que les effets négatifs identifiés étaient
plutét associés a des éléments situationnels (problémes techniques, compétences initiales des éléves,
gestion de classe). Ceci renforce I'idée selon laquelle un méme dispositif mené dans deux contextes
différents peut donner lieu a des résultats différents, car le dispositif prend place dans un contexte marqué
par une série d’'imprévisibles (Astier, 2012).

Pour finir, le modéle MINE semble permetire a des chercheurs et a des praticiens d’analyser des
transformations de pratiques dues a une innovation technopédagogique tout en s’accordant a des constats
déja effectués dans les travaux antérieurs. Reste a savoir si ce modéle est utilisable par ces catégories
d’acteurs.

Les résultats permettent d’apporter une premiére réponse a cette question. Les participants considérent
globalement le modéle comme compréhensible et utilisable. |l semble également que le modéle constitue
un soutien a la réflexivité et que sa composante visuelle permet de mieux se représenter les notions,
parfois abstraites, de « plus-value » et de « transformation ». Cependant, plusieurs faiblesses
apparaissent. D’abord, une absence de critéres objectifs pour situer les activités. Dans notre étude, les
EC optaient pour la similarité ou la différence selon leurs perceptions, autrement dit selon les critéres qu’ils
jugeaient (explicitement ou non) déterminants, mais cela semble avoir posé des difficultés a plusieurs
d’entre eux. Ensuite, le point de vue des éléves n’est pas pris en compte dans I'évaluation des effets, alors
gu’ils sont les premiers concernés par ces effets. Notons d’ailleurs que les apprentissages didactiques des
éléves ne constituent qu'une partie de ce que I'on pourrait étudier comme effet. Par exemple, le modéle
PICRAT (Kimmons et al., 2020) et le modéle actif-passif (Romero et al., 2016) s’attachent plutét a identifier
le mode de travail des éléves (passif, collaboratif, créatif, etc.).

Nous pouvons ajouter a cela une autocritique : si nous associons au départ les transformations aux
fonctionnalités de I'outil intégré (Noben et Denis, 2022; Noben et Fiévez, 2024), cette composante apparait
peu dans le modéle et dans ses usages par les EC.

Perspectives

Deux pistes d’amélioration ont été identifiées dans les retours réflexifs des EC concernant I'usage du
modéle. La premiére piste consiste a baliser davantage le positionnement dans le modéle. L’objectivation
de critéres semble effectivement nécessaire pour favoriser la distinction entre didactique similaire et
différente. Ainsi une activité d’exercisation, qui était réalisée sans le numérique et qui est maintenant
effectuée sur un exerciseur avec feedback automatique (avec des modalités identiques et des objectifs
d’apprentissage identiques), sera-t-elle considérée comme ayant une didactique similaire ou différente?
Comment positionner une activité durant laquelle I'enseignant projette une consigne sur un écran interactif
plutdét que de la donner oralement? La détermination de critéres devrait pouvoir permettre de répondre a
ce genre de question.
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Toutefois, doit-on considérer I'objectivation de critéres comme une fin en soi? Kimmons et al. (2020), en
lien avec leur modéle PICRAT, ont également souligné les difficultés éprouvées par les enseignants pour
distinguer les différents niveaux de transformation. Ce positionnement est jugé compliqué et subjectif. Les
auteurs aménent un point de vue intéressant en soulignant que I'exactitude et la précision du
positionnement sont moins importantes que le fait, pour les enseignants, de s’engager dans une réflexion
quant aux effets de l'intégration du numérique dans leurs pratiques. Bien qu’une imprécision quant aux
criteres de positionnement puisse étre frustrante, c’est la réflexion vis-a-vis de ce positionnement et les
arguments apportés pour le justifier qui garantissent la richesse de I'utilisation du modéle. D’ailleurs, une
réflexion conjointe entre enseignants et chercheurs pourrait favoriser une prise de conscience de la plus-
value du numérique en éducation (Kadi et al., 2019). Méme si cette idée n’a pas été complétement
exploitée dans notre étude, les analyses réalisées impliquaient un positionnement de chercheur et un
positionnement d’enseignant.

La seconde piste consiste a intégrer le point de vue des éléves dans I'évaluation des effets. A ce propos,
Grisay (1997) souligne que les perceptions des apprenants quant a [lefficacité des pratiques
d’enseignement sont plus fidéles que celles des enseignants ou des directeurs. La question est de savoir
s’il est nécessaire ou non d’inclure les perceptions de chacun des apprenants, ce qui rendrait la démarche
laborieuse. Baudoin et Galand (2021) suggérent de s’appuyer sur un ensemble d’éléves, en agrégeant
leurs perceptions sur le plan individuel, pour tirer des conclusions valides quant aux effets du contexte.

Ajoutons a ces deux pistes, une troisieme qui viserait a comprendre I'usage direct du modéle par des
praticiens. En effet, le modéle, initialement congu pour étre utilisable a la fois par des chercheurs et des
praticiens, n’a été utilisé dans le cadre de cette étude que par des EC ou des chercheurs.

Enfin, toute I'étude s’est centrée sur des effets pergus par les observateurs et les praticiens. Mais, comme
nous le mentionnions au début du texte, I'identification des effets réels, ou « améliorations matérielles »
(Noben et Fiévez, 2024), constitue également une possibilité. Pour ce faire, le modéle pourrait servir de
cadre pour la conduite d’'une étude expérimentale.

Limites méthodologiques

La durée limitée des activités analysées dans le cadre de cette recherche doit étre remise en question. En
effet, la durée et la complexité d’un dispositif vont influencer «la perception et I'attribution des effets
déclarés par les acteurs des dispositifs » (Peltier, 2016, p. 27). Ainsi, sur des activités de courte durée, il
est trés difficile d’identifier des effets sur les apprentissages.

Par ailleurs, il est nécessaire de souligner I'existence d’un biais potentiel quant a 'usage et a I'analyse du
modéle par les EC. La critique du modéle faisait partie intégrante d’'un travail évalué de maniéere
certificative. Pour réduire ce biais, nous avions spécifié aux étudiants qu’ils seraient évalués non pas sur
le contenu de la critique, mais sur la qualité de leur argumentation, qu’elle soit positive ou négative.
Cependant, il reste possible que les étudiants, craignant un éventuel impact sur leur cotation, aient fourni
des retours plus positifs que ce qu’ils étaient réellement.
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Conclusion

Elaborer un modéle a la fois utile & des chercheurs et & des enseignants n’est pas chose aisée. Cela
nécessite de prendre en compte a la fois une double perspective et des usages différents. Le modele
MINE nous semble présenter une piste pertinente, notamment parce que nous avons tenté de lui faire
combler certains manques constatés dans d’autres modéles largement utilisés dans la communauté
éducative. Cette étude constitue une premiére mise a I'épreuve du modéle, mais un travail de prolongation
reste nécessaire.
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Abstract /| Resumen / Resumo

Model for Integrating Digital in Education. Creating
and Verifying Usability

ABSTRACT

Various digital integration models make it possible to consider the integration of digital tools in
education from the perspective of improving teaching and learning practices (Fiévez, 2017).
However, only two models focus on both the innovative nature of digital tools use and the
improvement of student learning in an integrated way: the SAMR (Puentedura, 2010) and
ASPID (Karsenti & Bugmann, 2018) models. As these models have certain shortcomings,
particularly of a methodological nature, we decided to propose a new one that would make it
possible to understand the relationship between the transformation of teaching practices
through the integration of digital technology and the improvement in learners' learning. Based
on this model, 56 practice analyses were carried out. Preliminary interviews with the teachers,
recordings of the sequence and debriefing interviews were used to gather the data required
for these analyses. This article presents the methodology used to develop the model, the
model itself and the results of the practice analyses carried out to verify its usability.

Keywords: digital integration, education, model, added value
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Modelo para integrar lo digital en la educacion: creaciony
verificacion de su usabilidad

RESUMEN

Diversos modelos de integracion de lo digital permiten considerar la integracién de las
herramientas digitales en la educacion desde una perspectiva de mejora de las practicas de
ensefanza y aprendizaje (Fiévez, 2017). Sin embargo, solo dos modelos se centran, de forma
integrada, tanto en el caracter innovador del uso de las herramientas digitales como en la
mejora del aprendizaje de los alumnos: los modelos SAMR (Puentedura, 2010) y ASPID
(Karsenti & Bugmann, 2018). Dado que estos modelos presentan ciertas carencias, sobre
todo de caracter metodoldgico, decidimos proponer uno nuevo que permitiera comprender la
relacion entre la transformacion de las practicas de ensefianza mediante la integracién de la
tecnologia digital y la mejora del aprendizaje de los alumnos. A partir de este modelo, se
realizaron 56 analisis de practicas. Para recopilar los datos necesarios para estos analisis se
utilizaron entrevistas preliminares con los profesores, grabaciones de la secuencia y
entrevistas informativas. Este articulo presenta la metodologia utilizada para desarrollar el
modelo, el modelo en si y los resultados de los analisis de practicas realizados para verificar
su usabilidad.

Palabras clave: integracion de lo digital, educacion, modelo, valor afiadido

Modelo de integracao do digital no ensino: criacao e verificacao
da usabilidade

RESUMO

Diversos modelos de integracao digital permitem considerar a integracao das ferramentas
digitais na educagao na perspetiva da melhoria das praticas de ensino e aprendizagem
(Fiévez, 2017). No entanto, apenas dois modelos se centram, de forma integrada, tanto no
caracter inovador da utilizagao das ferramentas digitais como na melhoria da aprendizagem
dos alunos: os modelos SAMR (Puentedura, 2010) e ASPID (Karsenti & Bugmann, 2018).
Uma vez que estes modelos apresentam algumas lacunas, nomeadamente de natureza
metodolégica, decidimos propor um novo modelo que permitisse compreender a relagao entre
a transformacgéo das praticas de ensino através da integragdo das tecnologias digitais e a
melhoria das aprendizagens dos alunos. Com base neste modelo, foram efetuadas 56
analises de praticas. As entrevistas preliminares com os professores, as gravagdes da
sequéncia e as entrevistas de balango foram utilizadas para recolher os dados necessarios
para estas analises. Este artigo apresenta a metodologia utilizada para desenvolver o modelo,
o proprio modelo e os resultados das andlises das praticas efetuadas para verificar a sua
utilidade.

Palavras-chaves: integracao digital, educagao, modelo, valor acrescentado
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Annexes

ANNEXE A : ENTRETIEN AVANT LA SEQUENCE
(Suggestion d’introduction, a adapter selon le contexte).

Bonjour, vous avez accepté que I'on vienne observer des activités dans votre classe. Nous vous en
remercions. Pour préparer au mieux cette observation, nous avons quelques questions a vous poser. Cela
va durer une quinzaine de minutes.

1) Pouvez-vous nous expliquer en quelques mots ce que vous allez faire lorsque nous allons venir
vous observer ? (Ex. sujet abordé, objectifs, déroulement/organisation général prévu)

2) Quels sont les outils numériques que vous avez décidé d’intégrer dans les activités que I'on va
observer ?

3) Comment procédiez-vous avant pour mener ces activités (c’est-a-dire quand vous n’utilisiez pas
le numérique) ?

Note : si 'enseignant/le formateur dit qu’il n’a jamais réalisé ces activités sans le numérique, ce n’est pas
un probléeme.

4) Pour quelles raisons avez-vous choisi d’intégrer ces outils numériques dans ces activités ?

Note : si 'enseignant décrit uniquement les caractéristiques techniques d’un outil, et ses avantages par
rapport a un autre outil, relancez en posant la question suivante : Et vous pensez que cela va avoir quel(s)
effet(s) sur les activités ? Sur les éléves ?
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ANNEXE B : ENTRETIEN APRES LA SEQUENCE
(Suggestion d’introduction, a adapter selon le contexte).

Nous avons observé des activités intégrant le numérique mises en place. Nous voudrions prendre le
temps d’en discuter avec vous. Nous avons quelques questions qui nous permettront d’enrichir notre
analyse de l'activité.

1) Les activités se sont-elles déroulées comme vous I'imaginiez ? Pour quelle(s) raison(s) ?

2) Quel est votre ressenti sur I'usage des outils numériques ? Vous sentiez-vous a l'aise ? Avez-
vous rencontré des difficultés ?

3) Quel est I'impact de I'usage des outils que vous avez observé chez les éléves ?

4) Si c’était a refaire, modifieriez-vous certaines choses ou pas ? Sinon, pour quelles raisons ? Si
oui, lesquelles ?

(&) sy-nc-sa_|
revue-mediations.telug.ca | N° 19, varia 2024
133


https://revue-mediations.teluq.ca
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/4.0/deed.fr

