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Comment intégrer en classe un dispositif « un élève / un appareil numérique » ?
Quelles sont les conditions pour que les enseignants exploitent  
réellement et à long terme l’équipement individuel des élèves ? 
Que faut-il prendre en compte pour favoriser les apprentissages dans  
un tel contexte ? 
Qu’est-ce que le principe de Quiétude numérique ? 
Comment favoriser l’engagement des collaborateurs ?
L’appareil doit-il être personnel ou propriété de l’établissement ? 
Quelles sont les précautions à prendre en termes de santé et d’écologie ?

Ce livre s’adresse à :

•   un élève/
un appareil numérique » en milieu scolaire, pour des élèves âgés de 5 à 15 ans ; 
il permet d’aborder les questions de rigueur avant de se lancer dans un tel 
projet et apporte les éclairages nécessaires en termes de gouvernance ;

•  tout chef de projet en charge de mettre en place un tel dispositif en proposant 
d’indispensables ressources d’ingénierie pédagogique ;

•  tout formateur devant accompagner des enseignants amenés à travailler avec 
des élèves équipés individuellement d’un appareil numérique ; il présente des 
méthodes incluant les facteurs ayant le plus d’impact sur les apprentissages.

Professeur associé à la Haute École Pédagogique du canton 
de Vaud, à Lausanne, Christian  Fantoli est spécialisé 
dans l’intégration du numérique dans les établissements 
scolaires. 

il promeut des dispositifs basés sur la mutualisation et 
les cycles de don. Il est responsable de la plateforme 
d’échanges pédagogiques  www. BDRP.ch devenue un 
incontournable pour les enseignants.

CHRISTIAN FANTOLI

INTRODUIRE L’ORDINATEUR 
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Préface

L’esprit humain progresse dans le monde des connaissances en empruntant deux 
voies, celle de l’induction et celle de la déduction. La première consiste en l’observa-
tion de phénomènes et permet de tirer des règles et des principes qui organisent le 
flot des faits et des événements en des structures conceptuelles cohérentes. C’est 
la recherche de l’ordre qui fait passer de l’observation à la théorisation. Toute théo-
rie se vérifie par sa capacité de prédiction. C’est ainsi que s’ouvre la seconde voie 
de la rationalité, celle de la déduction qui conduit à prévoir la suite des faits et des 
événements à partir d’une théorie. Par la mise en pratique de principes et de règles 
théoriques, la déduction prévoit les conséquences des faits et des événements sur 
lesquels on peut exercer un certain contrôle. La déduction permet la pratique réfléchie. 
Induction et déduction sont donc deux élans inséparables de la pensée, comme le 
sont les mouvements vitaux de l’inspiration et de l’expiration.

S’il nous est donné de vérifier plusieurs fois par minute dans la vie de tous les jours 
que l’inspiration et l’expiration ne font qu’un, il en va autrement de l’induction et de 
la déduction en recherche. Il faut parfois beaucoup de temps pour passer de l’une à 
l’autre et bien souvent, chacun de ces mouvements est assumé par des personnes 
différentes qui peuvent être sans contact entre elles. Il faut certainement célébrer 
les rares occasions où l’on est témoin du passage entre une théorie naissante et sa 
validation dans une pratique réfléchie. C’est ce privilège qui m’a été donné en lisant 
et en préfaçant cet ouvrage de Christian Fantoli.

Il y a deux décennies, le monde de l’éducation s’interrogeait sur les retombées du 
virage numérique. Quels impacts démontrés sur la qualité des apprentissages et 
sur la réussite du plus grand nombre pouvaient justifier de continuer les imposants 
investissements consentis dans la conversion de l’école aux technologies de l’infor-
mation et de la communication (TIC) ? Des compilations de comptes-rendus d’expé-
riences, essentiellement américaines, indiquaient alors qu’une importante majorité 
des activités pédagogiques soutenues par des TIC n’avaient pas d’incidence positive 
sur la réussite scolaire. La question se posait aussi au Québec, autant dans l’arène 
politique que dans les établissements scolaires. C’est dans ce contexte que l’Asso-
ciation pour la recherche au collégial m’a sollicité pour mener une métasynthèse des 
recherches effectuées dans les collèges et les cégeps2 du Québec. Une majorité de 
ces recherches concluait-elle que le recours aux TIC en pédagogie avait un impact 
insignifiant sur la réussite scolaire ? Dès le départ, ma posture de recherche a été 
de considérer que cette question ne pouvait pas à elle seule apporter de réponses 
intéressantes. Imaginez que nous concluions que l’exploration de l’espace profond 
doit être abandonnée parce que seule une minorité des recherches fournirait des 
manifestations d’intelligence extraterrestre ! 

2    Qui correspond à peu près au niveau Secondaire II dans le système de formation du canton de Vaud.
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La question à laquelle j’ai préféré m’attaquer a été celle de savoir quelles sont les 
caractéristiques distinctives des expérimentations réussies en intégration pédago-
gique des TIC, même si celles-ci sont actuellement minoritaires. Si l’on parvenait à 
identifier les qualités des expériences qui ont bien fonctionné, serait-il possible d’en 
tirer des règles et des principes à même de guider de futures interventions et de faire 
en sorte qu’à l’avenir la proportion des expériences réussies aille en augmentant ?

J’étais encore en train de procéder à la métasynthèse des résultats des recherches 
du corpus retenu quand Christian Fantoli et ses collègues ont pris contact avec moi. 
Leur intérêt pour la démarche et les résultats de la recherche que j’entreprenais était 
stimulant et, au fil des ans, ils ont continué de s’informer de l’évolution de mes travaux. 
Fantoli, lui-même impliqué dans la mise au point et la gestion d’un projet « un élève/un 
appareil numérique à l’école » (plus loin 1:1), voulait ardemment connaître et appliquer 
les règles et les principes que ma recherche allait éventuellement révéler comme 
conditions du succès de son entreprise. Pour les mêmes raisons, d’autres acteurs 
se sont aussi intéressés aux résultats initiaux de la métasynthèse que je pilotais.

Les personnes qui assurent un travail de conseil technopédagogique auprès des pro-
fesseurs du réseau collégial québécois forment une communauté de pratique (Réseau 
des répondantes et des répondants TIC ou REPTIC) dont les membres maintiennent 
entre eux des échanges virtuels et se rencontrent quelques fois par année lors de jour-
nées de réflexion et de partage. J’ai participé à plusieurs de leurs rencontres pendant 
que mes travaux avançaient, et leurs discussions des conclusions émergentes de la 
métasynthèse les ont nuancées et enrichies. De plus, en tant que chargé de cours 
à la faculté d’Éducation de l’Université de Sherbrooke j’ai pu accompagner plus de 
150 projets individuels de professeurs du réseau collégial qui cherchaient à bonifier 
des activités pédagogiques à l’aide de ressources relevant des TIC. En appliquant 
les conclusions de la métarecherche, les expériences de ces collègues ont permis 
de les tester et de les étoffer.

Mes activités auprès du REPTIC et des collègues en perfectionnement représentent 
deux exemples de ce qui peut être fait en vue de déduire d’une théorie des actions 
guidées et efficaces. La contribution de Christian Fantoli dont rend compte cet ouvrage 
en constitue un autre exemple très fort.

Deux aspects de cet apport méritent notre attention. Le premier est que pour mettre 
en œuvre son projet 1:1, Fantoli a dû articuler les « conditions gagnantes » identifiées 
par la métasynthèse en un plan d’action concret. Comment prend-on en compte 
pratiquement les conditions de réussite d’un projet d’intégration pédagogique du 
numérique ? Quel moment est propice pour la mise en place de telle ou telle condition 
et qui en sera responsable ? Au fil des chapitres, le guide de Fantoli couvre chacune 
des conditions identifiées par la métasynthèse, et il identifie les responsabilités et 
les contributions d’un très grand nombre d’acteurs : professeurs, élèves, parents, 
conseillers, techniciens, direction. Ce sont donc des personnes venues d’horizons 
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très divers qui profiteront d’une consultation fréquente de cet ouvrage. En plus de 
couvrir très large, l’auteur du guide manifeste un souci du détail important. On y 
trouve donc non seulement des conseils relevant des grandes lignes du projet, mais 
aussi d’autres qui sont ancrés dans des réalités concrètes. Pour tout dire, l’ampleur 
et la profondeur de la réflexion que Fantoli a menée sur sa pratique en assurent le 
transfert vers d’autres milieux, vers d’autres ordres d’enseignement, que ce soit en 
Suisse ou ailleurs dans le monde. 

La deuxième contribution remarquable de l’ouvrage de Fantoli concerne son mode 
de gestion de projet et d’appropriation des connaissances théoriques. L’articulation 
entre la théorie et la pratique n’est pas facile à réussir. Le modèle prévalent est celui 
du « transfert des connaissances » depuis la communauté scientifique vers celle des 
praticiennes et des praticiens. On privilégie toujours les séminaires, les colloques, 
les formations courtes et frontales pour faire passer les faits probants issus de la 
recherche auprès des acteurs du milieu. Procéder ainsi peut aboutir à ce que se cris-
tallise en quelque sorte une opposition entre théorie et pratique, la théorie se référant 
aux concepts, à l’abstraction et à la généralisation alors que la pratique s’identifie 
à l’expérience, aux savoir-faire et aux réalités explicites. Dans un tel antagonisme, 
comment passer de l’induction à la déduction ?

Heureusement, un changement de paradigme s’opère qui privilégie l’appropriation du 
savoir théorique plutôt que son transfert, changement de paradigme qui n’est pas sans 
rappeler celui qui a transformé la pédagogie quand des approches dynamiques axées 
sur l’apprentissage ont pris le pas sur celles tournées vers l’enseignement transmissif. 
Le déploiement du projet dont le guide de Fantoli fait état montre comment il s’est 
inscrit dans ce nouveau paradigme. S’intéresser aux besoins des preneurs, à leurs 
représentations, solliciter leur expertise, leur accorder du pouvoir, dont celui de faire 
évoluer le projet par la force de leur réflexion, établir un rapport relationnel côte à 
côte plutôt que hiérarchique, favoriser l’initiative et l’autonomie professionnelle, voilà 
autant de qualités de gestion qu’on trouvera illustrées dans cet ouvrage.

Le mouvement entre l’induction et la déduction est perpétuel. La déduction confirme 
certains principes théoriques et en invalide d’autres ; elle met également au jour de 
nouveaux faits qui demanderont sous peu d’être expliqués par induction. La réflexion 
sur la pratique du projet 1:1 de Fantoli fait émerger de nouvelles considérations à 
longue portée qui permettent une avancée théorique importante, et ce, non seulement 
dans le domaine de l’intégration pédagogique du numérique, mais aussi dans celui 
du modèle de gestion d’un projet qui vise à réussir cette intégration.

Christian Barrette
Saint-Lambert, Québec, Canada
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Introduction





À qui s’adresse ce guide ?

Cet ouvrage s’adresse :

• à tout responsable réfléchissant à la mise en place d’un dispositif « un élève/
un appareil numérique » en milieu scolaire ; il permet d’aborder les questions 
de rigueur avant de se lancer dans un tel projet et apporte les éclairages 
nécessaires en termes de gouvernance ;

• à tout chef de projet en charge de mettre en place un tel dispositif ; il propose 
les ressources d’ingénierie pédagogique facilitant la mise en œuvre ;

• à tout formateur qui accompagne des enseignants amenés à travailler avec 
des élèves équipés individuellement avec un appareil numérique ; il présente des 
méthodes incluant les facteurs ayant le plus d’impact sur les apprentissages.

Pour une lecture efficace

Si vous avez besoin d’opérationnaliser la mise en place d’un dispositif 1:13 
dans un établissement, nous vous conseillons de commencer votre lecture par le 
plan d’action (p. 285). Chaque étape renvoie aux chapitres qui vous donneront 
les indications nécessaires pour avancer.

Si vous n’avez pas de contrainte de mise en œuvre, une bonne manière d’avancer 
est de passer en revue la table des matières (p. 420) et de vous plonger dans les 
éléments qui vous intéressent le plus. Comme nous avons placé de nombreux 
renvois, particulièrement quand une notion se réfère à un élément abordé ailleurs 
dans le livre, vous devriez rapidement retrouver le fil, même en commençant par les 
derniers chapitres.

Un lexique explicitant principalement des termes techniques et pédagogiques 
est à disposition en fin d’ouvrage (p. 297).

3    Un élève/un appareil numérique.
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Intentions de cet ouvrage

Équiper chaque élève d’un appareil numérique ?

Les écoles privées sont de plus en plus nombreuses à équiper individuellement les 
élèves d’une tablette numérique. 

Cependant, des établissements déchantent. Certains vont même jusqu’à envisager 
un retour en arrière. Ainsi, le journal suisse Le Temps indiquait en 2019 qu’une grande 
école internationale de Genève équipée en 1:1 avait l’intention de renoncer aux 
tablettes, faute de résultats (Eigenmann, 2019).

Une mauvaise exploitation pédagogique des technologies peut même avoir des effets 
négatifs sur le rendement scolaire. Karsenti et Bugmann (2014) illustrent cela en 
indiquant la possibilité de Détérioration (figure 1). 

Comme l’engouement pour l’équipement individuel gagne les écoles publiques, nous 
nous sommes demandé s’il existait une alternative au cycle « introduction enthou-
siaste/phase de généralisation difficile » qui recommence à l’arrivée de nouvelles 
vagues technologiques, faisant se succéder les modes sans qu’il y ait de véritables 
changements dans les pratiques (Legros et Crinon, 2002). 

Autrement dit, comment faire pour que l’efficacité (rapport coût/bénéfice) d’un tel 
environnement soit perçue par les acteurs, pionniers ou non du numérique, et pour 
que son usage soit garanti dans la durée ?

Un état de la recherche nous a aidé à repérer les conditions qui avaient permis une 
intégration pérenne de dispositifs numériques dans des pratiques d’enseignants ; 
nous nous en sommes emparé et les avons mis à l’épreuve (voir « Contexte de notre 
recherche », p. 23). Nous sommes heureux de vous les présenter dans cet ouvrage.

Notre intention n’est pas de faire l’apologie d’une norme d’équipement ou d’un type 
de matériel particulier. Cependant, un argument mathématique et indiscutable nous 
fait pencher pour l’équipement individuel de chaque élève.

En Suisse comme dans de nombreux pays, la politique d’équipement numérique des 
institutions scolaires est fondée sur une logique de quotas qui limite de fait l’accès 
des élèves à l’outil informatique. Ainsi, les classes primaires des écoles publiques du 
canton de Vaud sont équipées de trois ordinateurs, ce qui correspond à une moyenne 
d’un ordinateur pour huit élèves (1:8). Si nous prenons le cas d’un élève de 12 ans, il ne 
peut accéder à un ordinateur que pendant 4 cours par semaine, soit 12 % des cours4. 
En retranchant les leçons durant lesquelles l’outil n’est pas accessible (éducation 
physique, cuisine, couture, travaux manuels, etc.), ce chiffre se réduit à deux cours, 

4    32 périodes d’enseignement/8 ordinateurs = 4 leçons.
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soit 90 minutes5 par semaine (6 %). Ce temps diminue encore si l’enseignant mobilise 
un des ordinateurs pour ses tâches professionnelles, faute de bénéficier d’un appareil 
fourni par l’employeur…

On ne peut reprocher aux enseignants de ne pas investir dans des pratiques 
reposant sur du matériel, si ce dernier est insuffisamment disponible…

Quand on pourra demander aux élèves de sortir leur appareil numérique aussi faci-
lement et spontanément qu’un livre ou un cahier, l’intégration du numérique dans 
l’enseignement sera tout autre. C’est ce que constatent en toute logique D. Bebell et 
O’Dwyer (2010) : « Dans des contextes “un élève/un appareil numérique” [on assiste 
à] une augmentation de la fréquence et de la variété de l’utilisation des technologies 
par les étudiants et les enseignants » (traduction libre).

5    Une leçon = 45 minutes.
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Figure 1
La voie Détérioration du modèle ASPID (Adoption, Substitution, Progrès, Innovation, 
Détérioration) (Karsenti et Bugmann, 2014).
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Prévenir une fracture numérique

La crise sanitaire débutée en 2020 a montré l’importance du numérique pour 
la « continuité pédagogique ». Compter sur le matériel privé des familles pendant 
la fermeture des écoles a montré des limites en termes d’égalité des chances 
et a révélé une fracture numérique. Pour les parents ayant plusieurs enfants, il 
est difficile de mettre à disposition un ordinateur pour chaque enfant. De même, 
tous les parents ne sont pas égaux face aux possibilités cognitives ou temporelles 
d’accompagner les apprentissages à la maison. 

Les établissements ayant intégré un environnement 1:1, comme celui que nous avons 
accompagné, s’en sont bien sortis. Ils ont pu continuer à travailler avec les élèves 
dans de bonnes conditions et, surtout, ils ont disposé des ressources et du savoir-
faire nécessaires pour assurer de nouveaux apprentissages et les évaluer. Cela 
leur a d’ailleurs permis de gagner de nouvelles inscriptions…

Pour les autres, les consignes ont été, en général, de ne pas entreprendre de nou-
veaux apprentissages et de privilégier les révisions… Ainsi, dans le canton de Vaud, la 
Cheffe du Département de la formation, de la jeunesse et de la culture indiquait : « Les 
enseignant·e·s […] privilégient la consolidation des acquis. […] Il n’est procédé à aucune 
évaluation notée du travail des élèves aussi longtemps que les activités présentielles 
sont interdites » (Amarelle, 2020).

Obtenir des effets positifs sur les apprentissages

Équiper individuellement chaque élève d’un appareil numérique et offrir l’accompa-
gnement nécessaire à une réelle exploitation représente un gros investissement pour 
une collectivité. En plus d’éviter une fracture numérique en cas de pandémie, comme 
évoqué ci-avant, il s’agit d’objectiver les bénéfices en temps normal.

Reeves (2009) indique que pour qu’une telle dépense dans une école en vaille 
la peine, on doit se fixer comme objectif une augmentation du rendement 
de l’établissement. Ce que Barrette (2011) traduit par l’objectif d’obtenir des 
élèves une amélioration des apprentissages, une manifestation accrue 
d’opérations cognitives complexes et un accroissement des signes de 
motivation (p. 45).

Nous avons rédigé cet ouvrage dans cette perspective. 

Ainsi, au-delà de la formation des acteurs (champ pédagogique) et de leur mise en 
situation professionnelle (champ des transferts), nous nous préoccuperons de la 
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cohérence des actions individuelles du point de vue de la mission de l’établissement 
(champ des effets ; voir p. 52). 

Nous accompagnerons le lecteur dans une démarche concrète s’appuyant sur un 
solide socle scientifique (p. 24) et un référentiel de réussite (voir p. 46) 
mis à l’épreuve pendant plusieurs années sur le terrain (p. 23). 
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Avertissements

Styles et conventions d’écriture

Nous avons choisi un style rédactionnel allant à l’essentiel et offrant des pistes 
concrètes afin de viser l’efficacité. Pour faciliter le repérage de ces pistes, nous les 
avons rassemblées sous le titre « Les ingrédients de réussite » (figure 2).

Les conseils pratiques liés à la Quiétude numérique (voir p. 87) voisinent cette 
illustration :

Les exercices concrets à réaliser avec le groupe Projet-pilote, dans le cadre de leur 
accompagnement, sont signalés par ce symbole : .

L’utilisation du genre masculin a été préférée en vue de faciliter la lecture et ne traduit 
aucune intention discriminatoire.

Tout au long de l’ouvrage, c’est le nous de modestie qui est utilisé. 

Figure 3
Logo annonçant un conseil lié au principe  
de Quiétude numérique.

Figure 2
Titre annonçant  
des pistes concrètes.  Les ingrédients de réussite
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Recherche 1:1

Le texte présenté sous cette forme relate notre expérience, présente notre ana-
lyse, apporte des précisions ou indique la manière dont nous avons abordé, traité 
ou vécu une action sur le terrain.

À propos des ressources nécessaires  
pour une mise en œuvre 

Cet ouvrage propose un accompagnement couvrant les différents points d’un réfé-
rentiel de réussite (p. 46). En fonction des ressources disponibles, certaines 
propositions nécessiteront peut-être un redimensionnement. Nous tenons cepen-
dant à soulever que pour un usage pérenne d’un dispositif « un élève/un appareil 
numérique » (ou 1:1) par les enseignants, il peut être périlleux de faire l’impasse 
sur un élément du référentiel.

À propos de notre expertise

Si notre champ de compétences académiques couvre une bonne partie des chapitres 
de cet ouvrage, nous ne prétendons pas détenir l’expertise d’un technicien en infor-
matique (voir chapitre 2 « Équiper adéquatement en matériel et logiciel » p. 83) ni 
l’autorité d’un psychologue (voir chapitre 4 « Motiver les enseignants » p. 145). Les 
conseils que nous partageons sont les fruits de nos lectures scientifiques, de nos 
années d’expériences sur le terrain et de notre collaboration avec des spécialistes. 
Nous recommandons au responsable en charge d’un projet « un élève/un appareil 
numérique » de se faire guider par des professionnels du domaine informatique avant 
d’acquérir le matériel et de se faire guider par un conseiller en psychologie sociale 
(ou, du moins, d’enrichir ses compétences par quelques lectures) afin d’avoir toutes 
les chances d’établir un climat favorable à la réalisation de ce projet. 

Santé et écologie

Bien que nous fassions souvent référence aux tablettes numériques, nos conseils 
s’appliquent à n’importe quel autre appareil (ordinateur portable, smartphone, etc.). 
Le principe de précaution et certaines considérations éthiques pourraient encourager 
l’acquisition d’autres appareils que la tablette :
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• nous ne savons pas réellement à ce jour quel est l’impact sanitaire du rayon-
nement wifi sur l’être humain ; or, s’il est possible de connecter une tablette 
avec un réseau filaire, l’adaptateur nécessaire a un prix prohibitif ;

• l’exploitation de certains matériaux pour la création d’écrans tactiles est pol-
luante (voir les conditions d’extraction en Chine ou en Bolivie)6 ; d’autre part, 
elle entraîne des risques de pénurie de ces matières non renouvelables, ce qui 
est un facteur de tensions internationales. 

L’ordinateur portable, bien que disponible sans écran tactile et prévu pour être connecté 
à un réseau filaire, ne gommerait pas l’ensemble de ces défauts, dans la mesure où 
la fabrication de sa batterie et d’autres composants nécessite également l’usage de 
matériaux sujets à polémiques (mais cela pourrait changer)7…

De plus, l’écran de l’ordinateur, comme celui de la tablette, produit une lumière bleue 
qui pourrait avoir un impact négatif sur la santé de l’œil et pourrait entraîner fatigue 
(Ferguson, 2016), stress et maux de tête lorsqu’on y est trop fortement exposé8. 

Pour protéger les élèves, nous proposons de cadrer fréquence et durée d’utilisation 
(voir p. 62) et de prendre toutes les mesures que dicte le principe de précaution 
(exemple : privilégier le wifi au GSM, mettre en place un réseau wifi de proximité 
évitant les pics d’émission, demander aux élèves de fixer toutes les vingt minutes et 
pendant vingt secondes un point à vingt mètres de distance, passer les couleurs de 
l’écran sur des couleurs plus chaudes [Nightshift sous macOS ou Éclairage nocturne 
sous Windows], porter des lunettes équipées d’un filtre antilumière bleue, etc.).

On peut être tenté de choisir les solutions les plus avantageuses. On veillera toutefois 
à acquérir du matériel durable en prenant en compte la réparabilité et en se gardant 
des risques d’obsolescence programmée.

6    Transport & Environnement : <http://www.auto-moto.com/actualite/environnement/de-lelectricite-lair-153725.html>.
7    <https://ici.radio-canada.ca/nouvelle/1443622/ibm-batterie-mineraux-marins-environnement-innovation>.
8    <https://www.inserm.fr/actualites-et-evenements/actualites/led-pas-si-inoffensives-ca> ; 
<http://www.lemonde.fr/sciences/article/2016/03/15/les-ecrans-ennemis-du-sommeil_4883196_1650684.html>.
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Contexte de notre recherche

Nous avons accompagné durant 2 ans (2014-2016) une école bilingue du canton 
de Vaud9, en Suisse (figure 4) afin de mettre en place un environnement « un élève/
une tablette iPad ». 

L’équipe que nous avons encadrée (plus loin groupe Projet-pilote) comptait huit ensei-
gnants ayant des élèves entre 9 et 11 ans10 (figure 5).

9    L’école internationale bilingue du Haut-Lac à St-Légier-La Chiésaz, en Suisse.
10    F : CE-CM ; CH : 5e-7e Harmos ; BE et QC : 1-5 P.

Figure 4
L’école internationale bilingue du Haut-Lac.

Figure 5
L’équipe d’enseignants que nous avons accompagnés.
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Nous nous sommes fondé sur les caractéristiques distinctives d’expérimenta-
tions réussies en intégration pédagogique des TIC (voir p. 45) tout en appuyant 
notre travail de chercheurs-formateurs sur les règles d’ingénierie de la formation 
d’adulte (voir p. 44), et ce, en développant notamment un système qualité 
(mesure des besoins, de satisfaction, des résultats opérationnels et des effets 
sur les conditions d’exploitation). Afin de gérer le plus efficacement possible les 
aspects techniques, nous avons mis sur pied un comité d’experts provenant de 
différentes institutions suisses pionnières dans la mise en œuvre de dispositifs « un 
élève/un appareil numérique ».

Nous avons analysé les données récoltées dans le cadre de cet accompagnement 
(questionnaires, captures vidéo, journaux numériques tenus par les participants) 

afin d’affiner nos propositions et de formuler les recommandations présentées 
dans cet ouvrage. 

Ce projet a connu le succès, ce qui a amené l’établissement à généraliser le dispo-
sitif 1:1.

Des éléments de bilans sont proposés tout au long de l’ouvrage pour illustrer 
certains chapitres. Bien qu’ils reposent sur un petit nombre de réponses (8 par-
ticipants), il s’agit de données qualitatives, ce qui ne réduit pas leur valeur. Les 
graphiques sont présentés en % pour des raisons de lisibilité, mais ils n’ont pas 
de valeur statistique.

Nous avons également consulté les parents au terme de l’expérimentation. Vous 
trouverez une analyse de leurs retours p. 175.

En 2020, nous avons dirigé une nouvelle recherche dans cet établissement (Halleux, 
2020). Elle a pu être effectuée sur une plus grande cohorte, étant donné que la majo-
rité des classes avaient été équipées en 1:1 (25 participants). Nous avons constaté 
avec plaisir que les résultats confirmaient une exploitation pérenne du 1:1. Lors de 
la période observée11, 76 % des classes ont exploité les dispositifs 1:1 à des fins 
d’apprentissage (figure 6). 

Lors de deux autres pointages effectués durant les semaines suivantes auprès de la 
même population, ces pourcentages étaient passés à 80 %, voire à 90 %. 

Un autre résultat de cette recherche nous a particulièrement enthousiasmé : « La 
majorité des enseignants ont déclaré que, sans le numérique, ils n’auraient pas pu 
faire réaliser la tâche prévue » (Kirsten, 2020, p. 28). Autrement dit, non seulement les 
enseignants ont intégré le dispositif 1:1 dans leurs pratiques, mais ce dernier a rendu 
possible des activités pédagogiques inconcevables auparavant (voir « 1.4.1. Avantages 
d’une intégration progressive (SAMR) » p. 150).

11    Pointage lors d’une heure de cours en milieu de semaine.
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Figure 6
Pourcentage de classes ayant exploité le dispositif 1:1 à des fins d’apprentissage.

Pas d’utilisation
pédagogique 
du numérique

24 % 

Utilisation pédagogique
du numérique 

76 %
Amélioration

28 %

Transformation
48 %

25



Aspects théoriques

Pour la mise en œuvre de notre accompagnement ainsi que l’élaboration de cet 
ouvrage, nous avons puisé dans les avancées de la recherche en conduisant une 
revue de littérature.

En ce qui concerne la spécificité du 1:1 (« un élève/un appareil numérique »), nous 
avons puisé dans les écrits de Bebell et Kay (2010), Bebell et O’Dwyer (2010), Drayton 
et al. (2010), Ferguson (2016), Sell et al. (2012), Weston et Bain (2010).

Nous nous sommes particulièrement inspiré des travaux dirigés par Christian Barrette 
(2004a, 2004b, 2009, 2011, 2013, 2014) dont la contribution éclairera tout décideur 
souhaitant une intégration pédagogique pérenne d’un équipement numérique 
individuel dans son établissement. Christian Barrette a construit un cadre d’analyse 
des expériences d’intégration des TIC à partir de métasynthèses et de méta-analyses 
portant sur des centaines de recherches. Il a utilisé ce cadre d’analyse pour procé-
der à une métasynthèse d’une cinquantaine de recherches dans le réseau collégial 
québécois. Il en a tiré des enseignements sur lesquels nous reviendrons plus loin 
(p. 46). Nous avons particulièrement apprécié la volonté de Christian Barrette de 
bâtir des ponts entre les enseignants, les chercheurs, les experts, les étudiants et les 
décideurs en choisissant un style rédactionnel limpide et des pistes concrètes. Nous 
avons écrit cet ouvrage dans la même intention et espérons avoir été à sa hauteur…

Hattie (2017), qui a mis en saillance les facteurs influençant le rendement scolaire 
des élèves, nous a également beaucoup inspiré ; particulièrement concernant le volet 
pédagogique de la formation des enseignants (voir p. 185).

Durand (1996) nous a apporté l’éclairage du courant interactionniste et de la cognition 
située, nous permettant d’objectiver la complexité du métier d’enseignant et de 
réaliser la nécessité d’un climat de Quiétude numérique (voir p. 87).

Pour ce qui concerne l’ingénierie de la formation, nous avons bénéficié des éclai-
rages de Bellier (2002), Dennery (2005) et Santelman (2004). 

Pour les stratégies d’apprentissage, nous nous sommes référé aux grandes figures 
de la pédagogie : Bloom (1980), Skinner (2011), Piaget (1966), Vygotsky (1978, 1985, 
1997), pour ne citer qu’eux.

Enfin, Puentedura (2010, 2012, 2014) et Karsenti (2014) nous ont donné des clés 
pour une appropriation progressive du numérique.
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Chapitre 1  
Solliciter  
et soutenir





Intégrer durablement un environnement « un élève/un appareil numérique » (1:1) dans 
son établissement nécessite de la part de l’équipe de direction la capacité de sol-
liciter et de soutenir les changements de pratiques chez les enseignants (Bebell 
et O’Dwyer, 2010). Cela se traduit par l’aptitude à décider, déléguer, attribuer 
des ressources, évaluer et réguler. Sans oublier la capacité à encourager les 
collaborateurs impliqués tout au long du processus. 
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 Les ingrédients de réussite

1. Consulter et impliquer

Un directeur d’établissement aura plus de chance de faire accepter et mettre en place 
avec succès un projet « un élève/un appareil numérique » si les acteurs sont consul-
tés. Une consultation crée « un sentiment de liberté par rapport à l’acte » favorisant 
l’engagement (Bellier, 2002, p. 43). Mieux qu’une consultation, nous conseillons de 
monter le projet dans un esprit de partenariat : considérer les collaborateurs comme 
des partenaires permet de surmonter les résistances au changement et d’obtenir le 
meilleur de chacun. 

Concrètement, plutôt qu’imposer un dispositif « clé en main », il s’agit de déléguer à un 
comité de pilotage composé d’une équipe transversale au projet la responsabilité 
de proposer et de mener à bien un plan d’action (voir p. 49). Le directeur en fera 
partie, dans la mesure du possible, ou déléguera cela à un membre de la direction 
avec lequel il collaborera étroitement. 

1.1. Composition du comité de pilotage

Le comité de pilotage est l’objectivation de la volonté de partenariat de la direc-
tion. Il favorise l’adéquation entre les attentes de cette dernière et le niveau 
d’engagement des collaborateurs, dont chaque catégorie doit être représentée. 
Autrement dit, un comité de pilotage permet de s’assurer que le projet entre dans 
ce que nous pourrions appeler, en hommage à Vygotsky12, la zone proximale d’enga-
gement13 des collaborateurs de l’établissement. 

Au moment du bilan (voir p. 70), si l’adéquation attentes/engagement n’est pas 
trouvée, il s’agira de redimensionner le projet à la baisse ou de se donner les moyens 
d’accroître cet engagement.

12    Référence à l’ouvrage clé de Vygotsky (1978) : Mind in society The developpment of highter psychological processes. Harvard 
University Press.

13    Voir le concept de zone proximale de développement, p. 197. La zone proximale d’engagement d’un enseignant dépend, de 
notre point de vue, du sentiment qu’il éprouve en comparant l’effort investi au bénéfice obtenu.
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Recherche 1:1

Dans le cadre de notre recherche, nous avons été amené à coconstruire différents 
cahiers des charges. 

Cahier des charges du comité de pilotage 

Afin d’avoir une vue claire de sa mission, le comité de pilotage a élaboré un 
cahier des charges (figure 7). Il l’a ensuite soumis pour validation à la direction 
de l’établissement afin d’obtenir une légitimation. 

La même démarche a été effectuée pour chacun des membres du comité de 
pilotage, à titre individuel, afin de désentrelacer les responsabilités (on retrouvera 
les différents cahiers des charges dans les chapitres respectifs). 

Cahier des charges de la direction

Afin de clarifier les règles de fonctionnement, un cahier des charges interne a 
été proposé et validé par la direction (voir annexe p. 317).

Cahier des charges du groupe Projet-pilote

Dans le même souci, un cahier des charges a été élaboré avec les enseignants 
du groupe Projet-pilote (voir annexe p. 318).

1.1.1. Chef de projet

Nous conseillons de confier le rôle de chef de projet au conseiller pédagogique 
responsable dans l’établissement de l’intégration des outils informatiques et de l’ensei-
gnement des connaissances liées au numérique (parfois nommé « Personne-ressource 
en éducation numérique »). Il est au fait de l’infrastructure et des cursus numériques et 
est légitime dans sa fonction de personne-ressource auprès de ses collègues. C’est un 
acteur local qui devrait prendre les rênes du projet, et non un intervenant externe, afin 
qu’il puisse continuer à le soutenir une fois la mise en place terminée. À l’aide du groupe, 
particulièrement de l’expert externe (p. 42), il tiendra un observatoire du projet per-
mettant d’en mesurer la progression, d’objectiver réussites, difficultés et insuccès (voir 
p. 69). En analysant les réussites, il en déterminera les leviers afin de pouvoir continuer 
à les actionner. Les difficultés seront travaillées afin de mettre en place des solutions, 
régulations et adaptations dont on suivra la progression jusqu’à leur résolution. 

On lui confiera les responsabilités spécifiques suivantes : 

• élaboration du projet (coconstruction d’un premier jet avec la direction, mise 
à l’épreuve et stabilisation du projet avec le comité de pilotage) ;
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• gestion des aspects organisationnels (planification, animation des rencontres, 
ordres du jour, PV) ; 

• mise en œuvre du plan d’action ;

• application d’un dispositif qualité et mise en place d’un observatoire (objec-
tivation des besoins, évaluations intermédiaires, détermination des problèmes 
potentiels et propositions de solutions, bilan, rapport d’activité) ;

• soutien des enseignants impliqués dans le projet (formation pédagogique et 
technique, animation du forum d’aide).

Nous recommandons de confier des tâches d’enseignement au chef de projet, ce 
qui lui permet d’être immergé pédagogiquement dans l’exploitation des appareils 
numériques avec les élèves. 

1.1.2. Représentant de la direction

Il est important qu’un membre de l’équipe de direction soit directement impliqué. 
Et cela, afin que les responsables de l’établissement s’approprient le projet et le 
soutiennent au quotidien. Cet élément est essentiel, car un représentant de l’au-
torité a le pouvoir de mettre en place des démarches d’adhésion indispensables 
pour encourager, chez les enseignants, l’intention d’apprendre et de modifier leurs 
pratiques. Bebell et Kay (2010) ont constaté dans une recherche portant sur la mise 
en place du 1:1 dans cinq établissements que « le manque de soutien de la direction 
a conduit à un affaiblissement de la mise en œuvre dans l’une des cinq écoles pilotes. 
Ils ont noté que, dans l’école sans aucun leadership clair concernant la gestion et la 
supervision du programme pilote, l’utilisation de la technologie par les enseignants et 
les étudiants était régulièrement la plus faible. »

La présence d’un représentant de la direction est précieuse pour exprimer et mettre 
à l’épreuve les attentes de la hiérarchie ; et pour obtenir ou allouer une partie des 
ressources nécessaires à la réussite du projet (Bellier, 2002). 

Ce représentant devrait avoir quelques heures d’enseignement afin d’être à même 
d’expérimenter un dispositif 1:1 avec sa classe. 

Il devrait participer comme les autres membres du groupe aux formations et aux 
séances de travail des enseignants impliqués dans le projet. S’il participe au proces-
sus d’engagement des enseignants, il veillera toutefois à se retirer des rencontres 
où les enseignants sont encouragés à exposer leurs difficultés : il est plus difficile 
de partager authentiquement avec un groupe, pendant une séance d’analyse de 
pratiques, par exemple, quand le responsable du renouvellement de votre contrat 
est présent. 
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On lui confiera les responsabilités spécifiques suivantes :

• appuyer les demandes du groupe auprès de la direction ;

• rendre compte de l’état de mise en œuvre du projet ;

• motiver les enseignants s’engageant dans le projet en relayant appui et recon-
naissance de la direction de manière objective.

Recherche 1:1

Figure 9
Cahier des charges coconstruit avec la représentante de la direction.

Représentante
de la direction

Particulièrement
concernée par les
ingrédients de
réussite suivants :

Rôle

Tâches

Relais pédagogique équipe iPad < = > direction

Appuyer les demandes du groupe auprès de la direction

Rendre compte de l’état de mise en œuvre du projet

Intégrer l’iPad dans le cursus scolaire des élèves

Solliciter et soutenir 
des changements 
de pratiques chez
les enseignants

ex.
Témoigner régulièrement 
du soutien et de la bienveillance 
de la direction

Donner accès aux séances du groupe Projet-pilote à la direction.

L’intégration d’un membre de la direction dans l’équipe des enseignants (une doyenne) 
a été perçue par ces derniers comme un soutien de la direction (86 % d’accord).

Figure 10
Degré d’accord pour « Je perçois la représentante de la direction participant au 
groupe Projet-pilote comme une ressource ». 

Oui
86 %

Non
14 %
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Nous devons cependant tempérer cet enthousiasme apparent. L’adjointe de 
direction impliquée dans le groupe a eu des difficultés à fonctionner comme relais 
avec la direction. Certaines de ses difficultés ont probablement été engendrées 
par le sentiment de la directrice d’être mise à l’écart du projet. Lors des rencontres 
préliminaires à la recherche, alors qu’elle souhaitait faire partie du groupe Projet-
pilote, nous avions fait part de notre réticence, peut-être un peu maladroitement, 
à l’intégration d’une personne perçue comme un supérieur hiérarchique, pour 
les raisons exposées ci-avant.

Afin de réguler la situation, les responsables du projet ont mis sur pied des ren-
contres directes avec la direction et ont convenu avec la directrice, en accord 
avec les membres du groupe, qu’elle participerait une fois par mois aux ren-
contres hebdomadaires du groupe Projet-pilote ; les organisateurs prenant soin 
à ces occasions de ne pas placer des activités pouvant mettre les participants 
en difficulté (pas de séances d’analyse de pratiques, etc.). 

Reconnaissance et encouragement de la direction 

Dans le questionnaire final, seuls 63 % des enseignants ont perçu une reconnais-
sance de leur travail auprès de la direction. 

Figure 11
Degré d’accord pour l’affirmation « Je perçois l’encouragement de ma direction  
et cela m’aide à exploiter efficacement les tablettes avec mes élèves ».  
Note de l’auteur : ces données sont indicatives, mais n’ont pas de valeur statistique  
(huit réponses).

Non
12 %

Plutôt non
25 %

63 %

Plutôt oui
38 %

Oui
25 %

Les enseignants n’ont été que 51 % à percevoir des encouragements de la part 
de leur direction. 
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Figure 12
Degré d’accord pour l’affirmation « Je perçois la reconnaissance de ma direction  
et cela m’aide à exploiter efficacement les tablettes avec mes élèves ».

Non
12 %

Plutôt non
37 %

51 % Plutôt oui
13 %

Oui
38 %

Le fait que l’un des membres de la direction se soit senti tenu à l’écart du projet 
a probablement suscité du ressentiment et entraîné un déficit de communication 
avec les différents acteurs. Cela a certainement compliqué la tâche de l’adjointe 
de direction qui avait pu pénétrer, elle, au cœur du projet…

Nous recommandons de multiplier les possibilités de communiquer avec la direction 
et d’inviter régulièrement ses membres à travailler avec les enseignants du groupe 
Projet-pilote. La hiérarchie pourra plus facilement reconnaître le travail accompli, 
et ainsi offrir reconnaissance et encouragements aux enseignants qui essaient de 
s’approprier de nouvelles pratiques. En s’imprégnant du projet à la source, elle pourra 
mieux le défendre auprès des acteurs non directement impliqués afin de le faire accepter 
(voir « 2. Obtenir le soutien des collaborateurs non impliqués dans le projet » p. 166).

1.1.3. Responsable du matériel numérique

Outre un équipement adéquat (voir chapitre 2 « Équiper adéquatement en matériel 
et logiciel » p. 83), les ressources humaines sont primordiales pour la réussite du 
projet. Aussi, un représentant du service technique devrait faire partie du comité de 
pilotage afin de pouvoir soutenir le projet d’un point de vue technique. On lui confiera 
les responsabilités spécifiques suivantes :

• assurer la veille technologique et offrir expertise et conseils pour le choix du 
matériel, du logiciel et des infrastructures ;

• mettre en place les infrastructures et l’équipement (matériel et logiciel) et 
assurer leur bon fonctionnement ;

• offrir aux enseignants impliqués dans le projet du soutien technique et un 
dispositif efficace de remontée des problèmes.
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1.1.4. Accompagnant externe

Un expert ayant déjà accompagné un établissement dans la mise en place d’un 
dispositif « un élève/un appareil numérique » est recommandé afin de « montrer les 
possibles ». En effet, comment envisager l’élaboration d’un plan d’action efficace 
s’il existe des exploitations que « le groupe ne soupçonne même pas » (Bellier, 2002, 
p. 56) ? De plus, cet expert pourra proposer des compétences et des ressources qui 
faciliteront la mise en place d’un tel projet. Il peut s’agir d’un responsable informatique, 
d’un adjoint de direction ayant intégré un dispositif 1:1 dans un autre établissement 
ou encore d’un formateur spécialiste du domaine.

Comme l’intervenant externe ne dépend pas de l’établissement d’un point de 
vue hiérarchique et qu’il bénéficie d’une expertise, qu’elle soit académique ou 
empirique, son aide est précieuse dans le cadre de la négociation avec la direction 
où il peut œuvrer comme médiateur (figure 15). 

On lui confiera les responsabilités spécifiques suivantes :

• proposer son expertise au groupe, plus particulièrement au chef de projet ;

• épauler le chef de projet dans la mise en place du dispositif qualité et la 
tenue d’un observatoire du projet permettant d’en mesurer la progression, 
d’objectiver réussites, difficultés et insuccès, et de réguler ces derniers en 
proposant les adaptations nécessaires ;

• donner au projet une légitimité scientifique (ou empirique).

Recherche 1:1

Cahier des charges des accompagnants externes

Avec Gabriel Parriaux, également professeur associé à la Haute École Pédagogique 
de Lausanne, nous avons assumé le rôle d’accompagnants externes dans le 
groupe Projet-pilote avec lequel nous avons travaillé. Nous avons coconstruit le 
plan d’action (voir p. 49) et partagé l’organisation avec le chef du projet. Ce 
dernier, au moment du bilan, a évoqué un aspect particulier que peut apporter un 
accompagnant externe, et qui l’a aidé dans sa mission : la fonction de média-
teur (figure 15). Ayant un autre référentiel hiérarchique et fort d’une exper-
tise dans son domaine, l’accompagnant externe peut exprimer les arguments 
nécessaires lors de négociations avec la direction pour assurer la mise en 
œuvre des différents ingrédients du référentiel de réussite (présenté p. 46). 
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Figure 14
Cahier des charges coconstruit avec les accompagnants externes.

Rôle
Personnes-ressources pour

formation

accompagnement
Chercheurs

Apporter une caution scientifique au projet
Tâches Appuyer le chef de projet à la mise en œuvre du plan d’action

Prendre en charge le volet recherche du projet

Particulièrement concernée par les
ingrédients de réussite suivants :

Être les gardiens des ingrédients de réussite

Remarques Sous le secret
de fonction

Respectent la confidentialité des données stratégiques
ou sensibles relatives à l’institution du HL

Accompagnants
externes

Figure 15
Diapositive présentée par le responsable de projet lors du bilan de l’accompagnement.
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2. Volet stratégique

L’équipe de pilotage gagnera en efficacité en s’appuyant sur les principes d’ingé-
nierie pédagogique. 

Il s’agit de traiter les volets stratégique et budgétaire (p. 73) du projet ; ces 
derniers fourniront les informations permettant à la direction de décider d’une mise 
en œuvre en connaissance de cause. 

Nous aborderons dans un premier temps le volet stratégique qui vise à déterminer :

• les améliorations attendues au regard de la mission de l’établissement ; 

• quand et comment mettre en œuvre ces changements ;

• comment en mesurer les effets afin de déterminer la généralisation ou non du dispositif.

Autrement dit, il s’agit d’établir un plan d’action.

Mais, en avant-propos, voyons ce que dit la recherche sur les effets de la mise à 
disposition d’appareils numériques dans les écoles.

2.1. Quels sont les impacts pédagogiques  
de l’utilisation d’outils numériques ?

La question de l’impact des technologies de l’information et de la communication 
sur les apprentissages n’est pas nouvelle. « […] Dès la fin du xixe siècle, on s’interro-
geait sur les gains rendus possibles en éducation par l’utilisation des services postaux 
dans la formation à distance. Puis ce furent la radio et la télévision qui alimentèrent 
le questionnement sur l’efficacité des technologies en éducation » (Barrette, 2004a). 
Barrette nous offre un constat pessimiste : « En majorité, les recherches empiriques 
concluent que ces impacts sont nuls » (p. 9). Fluckiger (2017) évoque des effets 
très limités, Mauvilly et Bijouix (2016) parlent de désastre…

Se fondant sur d’autres recherches pionnières (Kulik et al., 1980) ou plus récentes 
(Morgan, 2003), Lebrun (2011) confirme ce sombre constat en concluant que les 
« résultats sont peu probants et peu décisifs ». Barreira-Osorio et Linden (2009) 
évoquent le cas de la Colombie où, malgré un équipement massif accompagné de 
20 mois de formation, seuls 42 % des enseignants continuent à utiliser le matériel. 

Du côté des recherches portant spécifiquement sur des dispositifs 1:1, on parvient aux 
mêmes conclusions : de nombreuses innovations technologiques se sont révélées inuti-
lisables par un grand nombre d’enseignants, soit du fait de l’incapacité de l’école à les 
mettre en œuvre correctement, soit d’une culture d’école qui ne soutient pas l’adoption 

44



de technologies (Blumenfeld, Fishman, Krajcik, Marx, Soloway, 2000, cités par Penuel, 
2006, p. 333). Cuban (1986, 2001) affirme sans surprise que « d’importantes critiques 
ont été formulées à l’encontre des investissements faramineux en ordinateurs pour les 
écoles qui sont sous-utilisés et dont l’impact sur les apprentissages est minime ».

Cela signifie-t-il que l’on s’arrête là et qu’il faut renoncer au numérique à l’école ? 

Barrette (2004a, p. 10) indique qu’essayer de répondre à la question « Quels sont 
les impacts pédagogiques de l’utilisation des TIC ? » sous-entend qu’il serait possible 
d’isoler l’impact des TICE des autres facteurs susceptibles d’intervenir sur l’appren-
tissage, ce qu’il met en doute. 

Afin de sortir de cette impasse méthodologique, cet auteur adopte la démarche de 
Ringstaff et Kelley (2002, p. 23-24) qui ont reconsidéré la question en la formulant 
dans une perspective systémique : « Dans quelles conditions l’utilisation des TIC 
a-t-elle un impact positif sur l’apprentissage et sur l’enseignement ? »

En premier lieu, entendons-nous sur ce qu’est un impact positif de l’usage du 
numérique dans les écoles.

2.1.1. Quels sont les effets positifs de l’exploitation  
pédagogique d’outils numériques ?

Barrette (2011) a déterminé que les effets positifs d’une intégration pédagogique 
efficace des TICE14 les plus souvent identifiés par les chercheurs se déclinent en trois 
manifestations interreliées, à savoir :

1. Une amélioration des résultats scolaires ;

2. Une manifestation accrue d’opérations cognitives complexes, comme la méta-
cognition, le transfert et la généralisation ;

3. Des signes de motivation et d’intérêt accrus chez les étudiants.

Hattie (2017) nous permet de reformuler de manière plus détaillée les deux premières 
manifestations :

Une amélioration des résultats scolaires consiste en une augmentation des 
apprentissages sur trois niveaux de compréhension : 

1. Compréhension de surface (traiter une ou plusieurs idées) ;

2. Compréhension en profondeur (comprendre les relations entre les idées) ;

3. Compréhension conceptuelle (généraliser, transférer les idées).

14    Technologies de l’information et de la communication dans l’enseignement.
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Être capable de travailler sur ces trois niveaux de compréhension aide l’élève à la fois 
à « développer une conscience de ce qu’il fait, de sa destination et de la façon dont il 
entend l’atteindre » et à « savoir quoi faire lorsqu’il ne sait pas quoi faire ». Cela lui permet 
d’atteindre le but ultime de l’apprentissage : être capable d’autorégulation et de 
métacognition (p. 235). Nous aurons l’occasion de revenir sur ces termes (voir  
« 3.5. Viser des apprentissages touchant les trois niveaux de compréhension », p. 222).

Maintenant que nous avons une première idée des impacts positifs que nous sommes 
susceptibles d’atteindre avec les TICE, voyons quels sont les ingrédients permettant 
d’obtenir ces bénéfices.

2.1.2. Sous quelles conditions l’utilisation d’outils  
numériques exerce-t-elle un impact positif  
sur les apprentissages ?

Si la majorité des recherches indiquent qu’ « il n’y a pas de différence entre les résultats 
obtenus par les élèves utilisant les TIC et ceux qui ne les utilisent pas […], un nombre 
non négligeable de recherches soutiennent, au contraire, que les nouvelles technolo-
gies ont des effets bénéfiques » (Barrette, 2004a). En cherchant les caractéristiques 
distinctives de ces dernières, Barrette parvient à isoler six particularités qu’il présente 
comme six conditions à remplir pour améliorer l’enseignement et les appren-
tissages à l’aide des TICE. 

Nous avons pris en compte ces six conditions pour constituer un référentiel de 
réussite que nous avons mis à l’épreuve et consolidé lors de la mise en place d’un 
environnement 1:1 sur le terrain (voir « Contexte de notre recherche » p. 23). Nous 
les présentons ci-après.

Référentiel de réussite pour une intégration  
pédagogique pérenne d’un équipement numérique  
individuel en classe

À l’aide de notre expérience, nous avons symbolisé le référentiel par une pyramide dont 
chaque niveau représente une condition qui, pour pouvoir être travaillée, présup-
pose que le niveau inférieur est existant ou est en cours de construction (figure 16). 

Dans cette logique, pour pouvoir aborder la formation pédagogique (6), il faut que 
le cadre soit posé (1), que le matériel soit disponible (2), que les enseignants soient 
en mesure de l’utiliser (3), qu’ils aient une idée précise des avantages qu’ils peuvent 
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en tirer professionnellement (4) et soient au clair sur ce qu’il vaut mieux faire et ne 
pas faire avec le numérique (5). 

À propos de formation pédagogique (6), nous souhaiterions que le lecteur retienne 
sa position dominante plutôt que sa dimension imposée par la forme de pyra-
mide. Le dernier niveau est à considérer comme un sommet à atteindre. Pour 
vous assurer d’atteindre ce sommet, nous avons richement renseigné le chapitre 6 
« Former les enseignants–volet pédagogique » (p. 185), au point qu’il est le plus 
fourni de cet ouvrage !

Senge et al. (2005, cités par Bebell et O’Dwye, 2010) indiquent que pour que « les 
appareils numériques ne soient pas des outils technologiques, mais plutôt des outils 
cognitifs, ils doivent être intégrés de manière holistique ». Nous conseillons donc de 
garder en tête que, quel que soit le niveau de cette pyramide, on vise l’augmentation 
des apprentissages chez les élèves. De plus, la majorité de ces conditions devraient 
être traitées en parallèle, l’ordre des niveaux de la pyramide indiquant quand il 
s’agit de mettre un accent particulier sur une condition ou sur une autre. Ainsi, 
dès les prémisses du projet, il vaut mieux remplir certaines conditions motivationnelles 
(4) pour convaincre les enseignants de s’engager. De même, une formation technique 
(3) devrait être donnée avec des méthodes pédagogiques efficaces (6) : non seulement 

6

5

4

3

2

1

FORMATION PÉDAGOGIQUE

ASPECTS SOCIAUX ET ÉTHIQUES

MOTIVATION

FORMATION TECHNIQUE

ÉQUIPEMENT

SOLLICITATION
& SOUTIEN

Figure 16
Référentiel de réussite pour une intégration pédagogique pérenne d’un équipement 
numérique individuel en classe (inspiré de Barrette, 2004a).
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les enseignants gagneront du temps dans leurs apprentissages, mais ils pourront aussi 
s’en inspirer (imprégnation par isomorphisme) pour accompagner leurs élèves. 

Par commodité pour le lecteur, nous indiquons ci-après dans la deuxième colonne le chapitre 
dans lequel on trouvera le détail de l’opérationnalisation de chaque condition présentée ici. 

Conditions de réussite

Conditions externes à la situation 
pédagogique

Chapitres

1. On obtient le maximum d’effets positifs  
quand l’établissement a la capacité de solliciter 
et de soutenir des changements de pratiques 
chez les enseignants.

1 Solliciter et soutenir p. 29

2. On obtient le maximum d’effets positifs quand 
on propose/dispose d’un équipement  
(matériel et logiciel) adéquat.

2 Équiper adéquatement en matériel  
et logiciel p. 83

3. On obtient le maximum d’effets positifs  
quand on assure un niveau de compétence 
technique adéquat.

3 Former les enseignants–volet 
technique p. 129

4. On obtient le maximum d’effets positifs quand 
on suscite la motivation des enseignants 
à intégrer un dispositif « un élève/un appareil 
numérique » dans leur enseignement.

4 Motiver les enseignants p. 145

5. On obtient le maximum d’effets positifs  
quand on prend en compte les aspects sociaux 
et éthiques liés au projet.

5 Prendre en compte les aspects sociaux 
et éthiques p. 161

Conditions internes à la situation 
pédagogique

6. On obtient un maximum d’effets positifs quand 
on combine certaines activités numériques 
avec certaines méthodes et/ou certains 
facteurs favorisant les apprentissages.

6 Former les enseignants–volet 
pédagogique p. 185

Ces précisions apportées, revenons à notre plan d’action.
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2.2. Plan d’action

Un objectif sans plan s’appelle un vœu…

Antoine de Saint-Exupéry

Le plan d’action permet aux acteurs engagés dans le projet d’en définir les contours, 
d’en comprendre les finalités et de garder le cap. Il permet également de les 
responsabiliser afin qu’ils soient partie prenante de la réussite du projet ; en proposant, 
par exemple, des améliorations et des adaptations. 

Steinmann (2020) précise qu’un plan d’action est un document définissant une 
stratégie à appliquer pour arriver à un résultat voulu. 

Le plan d’action s’inscrit dans un processus en trois temps :

I  phase d’élaboration (p. 49) ;

II  phase de mise en œuvre (p. 69) ;

III  phase de suivi et d’évaluation (p. 69).

2.2.1. Élaboration du plan d’action

Amener les enseignants d’un établissement à intégrer durablement et efficacement 
un dispositif 1:1, c’est viser une augmentation de rendement de l’établissement 
(p. 18). Ce qui nécessite de travailler trois champs (figure 17) : 

1. Champ pédagogique ; 

2. Champ des transferts ; 

3. Champ des effets.

Une ingénierie couvrant trois champs

Parcourir ces trois champs permet de couvrir l’ensemble du référentiel de réussite 
(p. 46). Si le budget (p. 73) ne permet de financer que les champs pédagogiques 
et les transferts (ou, plus ennuyeux, uniquement le champ pédagogique), certaines 
conditions ne pourront plus être réalisées et il faudra se demander quel est l’intérêt 
de se lancer dans un tel projet…
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Champ pédagogique

Un dispositif prenant en compte le champ pédagogique permet aux acteurs de développer 
les capacités recherchées ; dans le cadre du 1:1, il s’agit des connaissances techniques 
liées à l’usage du matériel (voir chapitre 3 « Former les enseignants–volet technique » 
p. 129) et des connaissances didactiques nécessaires à leur exploitation en classe 
(voir chapitre 6 « Former les enseignants–volet pédagogique » p. 185). Autrement dit, 
on ne fournit pas uniquement du matériel aux enseignants (voir chapitre 2 « Équiper adé-
quatement en matériel et logiciel » p. 83), mais on leur offre aussi de la formation. 

Cet investissement est essentiel, mais s’y limiter est un obstacle sur lequel butent de 
nombreux responsables qui imaginent avoir accompli leur travail quand ils ont financé 
équipement et cours. Imaginer que des participants transposent de manière spon-
tanée des connaissances techniques et pédagogiques en gestes professionnels 
dans leurs pratiques quotidiennes est source de déconvenue. Ce genre de formation 
se déroule généralement « hors sol » (hors du lieu de travail et sans les partenaires 
professionnels) et vise souvent une compréhension plutôt théorique en s’appuyant 
sur des démonstrations et quelques exercices d’entraînement.

Quand le collaborateur retourne sur son lieu de travail, il se trouve la plupart du temps 
démuni lorsqu’il essaie de mettre en œuvre ses apprentissages et il risque de baisser 
les bras aux premières difficultés.

Pour passer des apprentissages à la pratique professionnelle, il faut entrer dans le 
champ des transferts.

Champ des transferts

Un dispositif prenant en compte le champ des transferts implique une logique d’ac-
compagnement qui exerce un impact significatif sur les pratiques profession-
nelles. Ainsi, Joyce et Showers (1995, cités par Hattie, 2017) indiquent que le taux 
d’exploitation réelle varie entre 80 et 90 % quand on accompagne un groupe lors de 
la mise en œuvre sur le terrain et qu’il n’est que de 5 à 15 % dans le cadre des autres 
modalités de formations (figure 18).

Le manque de temps pour le développement professionnel, en particulier sous la forme 
d’une collaboration des enseignants pour développer les meilleures pratiques au sein 
de l’école, devient un obstacle à l’intégration efficace des ressources informatiques 
et Web dans la salle de classe (Drayton et al., 2010).

L’accompagnement doit permettre aux enseignants impliqués de se réunir réguliè-
rement afin d’obtenir l’effet « smart swarm »15, c’est-à-dire bénéficier de l’efficacité 

15    « Essaim intelligent ».
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d’un ensemble d’individus s’appuyant sur une critique collaborative pour 
avancer dans la même direction (Miller, 2010). Autrement dit, il s’agit de créer 
une communauté d’apprentissages et de pratiques. À cette fin, nous proposons 
une demi-journée de rencontre par semaine. Il s’agit d’offrir, en situation de 
travail, coaching et cadre nécessaires au développement et à la mise en œuvre des 
compétences recherchées ; ces dernières se traduisent en gestes professionnels 
permettant de combiner le dispositif 1:1 avec des pratiques pédagogiques et 
didactiques ayant le meilleur impact sur le rendement scolaire (voir « Conditions 
internes à la situation pédagogique » p. 48 et « 3. Cinq dimensions pour optimiser 
les apprentissages » p. 193). Le tout en cohérence avec le plan d’étude.

Nous proposons d’amener chaque enseignant à élaborer, en collaboration avec ses 
pairs, des séquences pédagogiques qu’il expérimente en classe (voir « 4.6.2. Cycles 
d’expérimentation » p. 278), qu’il évalue avec l’aide du groupe et régule, si nécessaire 
(voir « 3.2. Évaluer son impact » p. 194).

Le cadre ainsi posé encourage tâtonnements et expérimentations (voir « 3.4.1. Donner 
un statut positif à l’erreur » p. 211) et permet une exploitation aisée et fiable du 
matériel (voir « 1. Le principe de Quiétude numérique » p. 87).

Il reste cependant à se préoccuper de la cohérence des actions individuelles et 
de l’implication de chacun dans les objectifs visés par l’institution ; on entre alors 
dans le champ des effets.

Champ des effets

Quels changements institutionnels le projet vise-t-il ? Objectiver clairement les 
effets recherchés est une étape préliminaire pour les réaliser.

Figure 18
Impact de diverses méthodes de formation sur le transfert dans les pratiques  
(Joyce et Showers, 1995, cités par Hattie, 2017, p. 92).

Élément de la formation Compréhension Acquisition des
compétences Application

Compréhension de la théorie

Démonstration

Entraînement et rétroaction

Accompagnement

85 %

85 %

85 %

90 %90 % 80-90 %
80 %

15 %

18 % 5-10 %

5-10 %

10-15 %
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En premier lieu, on clarifiera les attentes (voir ci-après). Puis, il s’agira d’obtenir 
l’adhésion des enseignants (voir « 1. Obtenir l’adhésion au projet » p. 149) et 
des autres acteurs (voir chapitre 5 « Prendre en compte les aspects sociaux et 
éthiques » p. 161) tout en objectivant contraintes et espaces de liberté afin 
que chacun puisse s’orienter et progresser dans un climat de transparence et de 
confiance (voir « Les documents-cadres » p. 64). Enfin, on veillera, et cela, tout 
au long du processus, à développer un climat favorisant l’investissement des 
acteurs (voir « 2. Créer et entretenir un climat favorisant l’engagement » p. 154 et 
« 4.1. Reconnaissance institutionnelle » p. 78).

Un des points essentiels d’un accompagnement prenant en compte le champ des 
effets est d’amener l’enseignant à planifier l’intégration du 1:1 dans son enseigne-
ment en cohérence avec les objectifs de rendement visés par l’établissement. 
Rédiger un plan d’intégration qu’il partagera avec ses pairs et la direction permettra 
de l’impliquer et de mesurer l’écart entre ses actions et le rendement attendu du 
projet (voir « 2.2.1. Élaborer un plan d’intégration annuel du dispositif 1:1 » p. 156).

Objectiver les attentes 

« Définir des objectifs est la première étape dans la transformation de l’invisible en 
visible. » (Tony Robbins)

« Les obstacles sont ces choses effrayantes que vous voyez apparaître quand vous 
perdez de vue votre objectif. » (Henry Ford)

Pour définir le rendement d’un dispositif 1:1, il est nécessaire de se poser une question 
préalable : quels sont les effets positifs attendus d’un tel dispositif  ? Utilisons 
une analogie16 pour bien saisir l’importance de cette question : on n’investit pas dans 
l’achat d’une cuisine en se demandant comment on pourrait l’utiliser par la suite. 
Au préalable, on a des intentions de bons repas, de recettes, de besoins à réaliser ; 
c’est en les ayant en tête que nous pourrons choisir le bon agencement de la cuisine. 
Autrement dit, il est important de déterminer les visées pédagogiques avant 
d’entamer une réforme numérique.

Voyons ce que peut être un brainstorming d’apprentissage. 

16    Aimablement fournie par Christian Barrette à l’occasion d’un de nos nombreux échanges.
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Brainstorming d’apprentissage

Le brainstorming d’apprentissage est une démarche de cognition partagée per-
mettant d’objectiver les représentations et de cerner les acquis. Elle consiste en un 
« remue-méninges » durant lequel les participants, individuellement ou en sous-groupes, 
collectent leurs idées (sur des Post-it par exemple, un Post-it par idée) et, lors de la 
mise en commun, les placent sur un tableau sous les catégories représentant les 
thèmes que l’on veut travailler. Le fait qu’une catégorie ne soit pas complétée met 
les participants en situation de besoin : ils seront enclins à faire de nouvelles propo-
sitions et disposés à investir dans un travail d’appropriation des notions manquantes.

Pour objectiver les attentes, il s’agira de réunir l’ensemble des décideurs de l’éta-
blissement (directeur et adjoints de direction) ainsi que le comité de pilotage et 
d’effectuer la démarche ci-après.

Brainstorming sur les effets attendus

1. Dans un premier temps, demander aux participants d’écrire tous les effets 
attendus des outils numériques sur des Post-it séparés. 

2. Les inviter à coller leurs réponses sous des catégories synthétisant les effets 
positifs attendus (p. 45). Voir figure 19.

3. Lors de la mise en commun, amener les participants à étayer leurs proposi-
tions et, pour les probables catégories « oubliées », compléter avec les apports 
théoriques nécessaires.

Figure 19
Catégories synthétisant ce qu’indique la recherche en matière d’effets positifs des 
outils numériques (p. 45).
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Afin d’introduire le référentiel de réussite (p. 46), on enchaînera avec un brains-
torming sur les conditions à mettre en place pour obtenir ces effets.
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Brainstorming sur les conditions à mettre en place  
pour obtenir ces effets

1. Effectuer un nouveau brainstorming en demandant aux participants d’indiquer 
quelles sont les conditions à mettre en place pour obtenir ces effets.

2. Mettre en commun les catégories proposées (figure 20). 

Figure 20
Catégories synthétisant le référentiel de réussite pour une intégration pédagogique 
pérenne d’un équipement numérique individuel en classe (p. 46).
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Il y a fort à parier que les conditions les plus renseignées concerneront le matériel 
et la formation technique et qu’il n’y aura aucune proposition concernant la solli-
citation et le soutien de la direction ou la formation pédagogique. La situation 
de besoin engendrée par les catégories non renseignées sera l’occasion de présenter 
et de faire prendre connaissance du référentiel de réussite (p. 46).

Une fois les attentes objectivées, la direction de l’établissement et le comité de 
pilotage seront prêts à préciser l’étendue du projet.

Qui participe au projet ?

Souhaite-t-on appliquer une réforme à l’ensemble de l’établissement ou, dans un 
premier temps, ne mettre le dispositif qu’à l’épreuve d’un groupe pilote ?

Un groupe pilote (plus loin, groupe Projet-pilote), composé d’une quinzaine de 
volontaires bien encadrés, bénéficiera d’une zone d’acceptation plus large pour 
« essuyer les plâtres » et frustrations liés aux difficultés et préparera le terrain pour 
le reste de l’établissement. Surtout, le travail du groupe Projet-pilote permettra, au 
moment du bilan, de décider si un déploiement à l’échelle de l’établissement est sou-
haitable. Dans la négative, on évitera un investissement massif en matériel inexploité. 

Une expérience pilote pourrait ne pas sembler nécessaire si l’on peut se reposer sur 
l’expérience d’autres établissements. Cependant, les difficultés rencontrées varient en 
fonction des particularités locales, comme les infrastructures, les contextes sociaux, 
etc. Ainsi, l’implantation dans un nouvel environnement confronte enseignants, 
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direction et responsables matériels à des défis logistiques et techniques qui peuvent 
prendre du temps avant d’être surmontés. En outre, une démarche accueillie sans 
problème dans un établissement peut engendrer des résistances dans un autre.

Travailler avec un groupe de taille réduite permet de mobiliser davantage de res-
sources en faveur de ces pionniers, qui, en contrepartie, s’engageront plus volon-
tiers à s’impliquer comme personne-ressource si un déploiement à l’ensemble de 
l’établissement est décidé. Dans cette perspective, on privilégiera des enseignants 
ouverts à l’expérimentation de nouvelles pratiques et prêts à adapter leur stratégie 
d’enseignement (voir le questionnaire d’appel à candidature p. 319). 

Composition du groupe Projet-pilote

10 à 15 enseignants constituent la taille idéale pour un groupe Projet-pilote : elle est 
suffisante pour mettre en place une bonne dynamique de groupe et assez restreinte 
pour permettre souplesse et mobilité ; par exemple, pour l’organisation des rencontres 
et leurs conséquences sur les horaires d’enseignement.

Comme évoqué précédemment (p. 35), nous recommandons d’inclure le chef 
de projet et un représentant de la direction dans le groupe Projet-pilote en veil-
lant à ce qu’ils assurent des heures d’enseignement afin de pouvoir être totalement 
immergés pédagogiquement dans l’exploitation d’un dispositif 1:1 avec des élèves. 
En impliquant ces cadres dans le projet, il sera plus facile de faire remonter besoins 
et problèmes pour obtenir des ressources ou les réponses appropriées. Dans la 
mesure du possible, on évitera de choisir un représentant de la direction en charge 
des ressources humaines (voir p. 37). Le cas échéant, le chef de projet négociera 
les garanties nécessaires et veillera à développer un climat de confiance permettant 
aux membres d’exprimer leurs difficultés sans peur d’être jugé ou de perdre leur poste.

Pour sélectionner les autres membres du groupe Projet-pilote, nous proposons de lancer 
un appel à candidatures auprès de l’ensemble des enseignants de l’établissement.

Nous conseillons de sélectionner des enseignants disposant d’au moins cinq ans 
d’expérience dans l’enseignement et d’une formation pédagogique certifiée : 
bénéficier d’une bonne expertise et de solides compétences pédagogiques diminuera 
le besoin d’investissement dans la discipline et facilitera l’ouverture à l’expérimentation 
de nouvelles pratiques. 

Nous recommandons de choisir des professionnels à qui sont confiés des élèves de 
même âge. Cela facilitera le partage des pratiques et du matériel.

Pour aider au recrutement, nous proposons un questionnaire en annexe (p. 319). 
Nous sommes conscient qu’il est peu probable de réunir un groupe d’enseignants 
partageant tous les critères qui y sont traités, il faudra peut-être faire des concessions.

56



Compléter le questionnaire aidera les candidats à se mettre en projet, à les faire 
réfléchir à certaines valeurs qu’il serait souhaitable d’adopter pour la réussite du projet 
(voir « 2. Penser différemment » p. 191) et à les mettre en situation de besoin.

Quelle durée pour l’accompagnement ?

Combien de temps faut-il accompagner les participants pour qu’ils intègrent un envi-
ronnement 1:1 dans leurs pratiques ? 

Tout comme les ressources budgétaires (p. 73), le temps alloué aux enseignants 
pour intégrer un tel dispositif est un prédicteur prépondérant de succès. Autrement 
dit, si les ressources et le temps sont suffisants, on pourra déployer tout le potentiel 
du référentiel de réussite présenté dans cet ouvrage en ayant toutes les chances 
de mener le projet à son terme. Le temps est aussi un indicateur important pour 
les acteurs concernés en termes de reconnaissance institutionnelle (p. 78).

Ce temps peut varier selon que l’on accompagne des pionniers faisant partie de la 
première vague (groupe Projet-pilote) ou des enseignants rejoignant le projet dans 
un second temps (groupe Expansion).

Comme nous l’avons vu, le groupe Projet-pilote est celui qui a la charge de travail 
la plus lourde. C’est donc celui qui aura besoin de plus de temps. Nous recomman-
dons un accompagnement de deux ans à raison d’une séance de travail d’une 
demi-journée (4 h) par semaine. 

Expansion du dispositif 1:1 au reste de l’établissement

Au terme du projet-pilote, si le bilan est positif, on peut entamer la phase de généralisation 
dans les autres classes. Nous proposons d’étendre le projet en formant de nouveaux 
groupes, les groupes Expansion. L’accompagnement peut être réduit à un an et demi 
à raison de rencontres de trois heures par semaine, car il pourra bénéficier du travail du 
groupe Projet-pilote (documents-cadres, mise au point matériel, etc.). Nous proposons 
p. 281 un plan d’action permettant d’étendre le dispositif « un élève/un appareil numé-
rique » à l’ensemble d’un établissement de taille moyenne (90 enseignants) en six ans. 

Une durée de six ans peut sembler longue selon la perspective que nous adoptons. La 
plupart des projets qui échouent sont généralement victimes d’effets d’annonce mettant 
en saillance l’équipement, mais négligeant les autres ressources nécessaires à une 
implantation durable dans les pratiques (voir le cas de la Colombie, p. 44). Un usage 
pérenne nécessite des ressources, et le temps en est une parmi les plus nécessaires… 
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Recherche 1:1

Nous avons accompagné l’établissement dans une perspective de groupe Projet-
pilote. 

Généralisation par vague

Le dispositif « un élève/une tablette » s’est développé par vague, selon la logique 
suivante :

• An 1 : accompagnement d’un groupe Projet-pilote d’une dizaine d’enseignants 
couvrant deux degrés de scolarité (9 et 10 ans). L’accompagnement a été 
planifié sur 2 ans ;

• An 2 : élargissement du groupe à un 3e degré (11 ans). Les enseignants accueil-
lant les élèves qui avaient participé au groupe Projet-pilote l’année précédente 
souhaitaient leur laisser leur tablette. À cette fin, ils ont bénéficié des mêmes 
possibilités de formation et des mêmes ressources, mais dans une version 
allégée (exemple : leurs heures de décharges ont été groupées pour qu’ils 
puissent se rencontrer deux heures par semaine) ;

• An 3 : le bilan de l’expérimentation étant positif, le dispositif « un élève/une 
tablette » a été généralisé aux autres degrés du primaire (7 et 8 ans). Les 
enseignants du groupe Projet-pilote se sont proposés comme personne-res-
source pour aider les autres enseignants. Voici le témoignage de l’un d’eux :

« J’ai eu grand plaisir à partager mes connaissances iPad avec une de mes collè-
gues des besoins spéciaux. Elle est très attirée et motivée par cet outil et souhaite 
apprendre à l’utiliser. Je l’ai aidée à installer les imprimantes sur un des iPads mis 
à disposition pour les besoins spéciaux. Je lui ai aussi montré comment utiliser 
la fonction micro dans Pages pour qu’elle puisse l’utiliser avec ses élèves. Cet 
échange fut très enrichissant et a permis de réaliser que l’équipe iPad a parcouru 
beaucoup de chemin depuis le début du projet. »

Quels élèves équiper en 1:1 ?

Pour les raisons déjà évoquées (p. 16), nous conseillons d’équiper les élèves de 
manière individuelle.

Or, un dispositif « un élève/un appareil numérique » est-il souhaitable dès les premiers 
degrés d’enseignement ? Cette question se rattache aux dangers physiques et mentaux 
que pourraient causer l’exposition aux écrans et l’usage prolongé d’appareils numé-
riques. À l’heure actuelle, les études ne permettent pas de trancher sur l’innocuité 
des rayonnements (GSM, wifi, lumière bleue, etc.) ou des effets psychologiques d’une 
utilisation soutenue (voir « Santé et écologie » p. 21). 
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Les plus petits étant potentiellement les plus exposés, il peut être préférable d’équiper 
les premiers degrés (classes maternelles ou enfantines) dans une logique de quota 
(exemple : un appareil numérique pour 4 élèves).

Quant à savoir s’il faut équiper les plus grands avec des tablettes ou des ordinateurs, 
nous vous renvoyons à la section « 2. Équipement : comment faire les bons choix ? » 
(p. 89). Nous proposons également un tableau de synthèse par degré p. 96.

Quels lieux d’utilisation pour les appareils numériques ?

Les appareils numériques seront-ils exploités uniquement en classe ? Pourront-ils être 
transportés dans d’autres locaux, comme les salles de sciences, de travaux manuels ou 
de gymnastique ? Seront-ils disponibles pour les cours hors les murs ? Les élèves pour-
ront-ils disposer de l’appareil numérique pendant les pauses ? Lors du repas à la cantine ?

Enfin, le matériel pourra-t-il être emporté à la maison ?

Donner à l’enseignant la possibilité d’exploiter l’appareil numérique 
hors les murs

Si l’on souhaite qu’un enseignant intègre de manière pérenne un environnement « un 
élève/un appareil numérique » dans ses pratiques professionnelles, il doit pouvoir 
disposer de l’appareil durant chaque cours, quel que soit le lieu où il enseigne. Le 
matériel doit donc pouvoir être exploité en dehors de la classe et en dehors de l’éta-
blissement, ce qui peut se faire sans encombre si l’on prend quelques précautions.

Charger la batterie entre les cours

Autoriser l’utilisation d’un appareil numérique entre les cours demande une réflexion 
à deux niveaux. Le premier concerne les aspects matériels. Les batteries ont besoin 
d’être rechargées pour que l’enseignant puisse compter sur l’appareil numérique 
des élèves pendant l’enseignement. Les récréations ou la pause de midi sont des 
moments permettant une telle recharge. Donc, à moins que la recharge ne soit 
pas un problème17, nous conseillons de laisser les appareils numériques en charge 
pendant les pauses.

17    Parce que les problèmes d’autonomie ont été résolus… ou parce que la classe bénéficie d’une infrastructure adéquate (voir 
« Jeux de batterie externe » p. 99).
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Le second niveau de réflexion porte sur le piège de l’isolement social : les élèves ne 
vont-ils pas être rivés sur leur écran pendant leurs pauses ou leurs repas ? Ce risque 
est-il contrebalancé par l’opportunité qui pourrait leur être offerte de poursuivre 
leurs apprentissages sur l’appareil numérique en dehors des cours ? Pour aider à la 
réflexion, il peut être utile de s’appuyer sur les recommandations de l’institution en 
matière d’utilisation des smartphones privés des élèves.

Emporter l’appareil numérique à la maison

Selon la typologie COMPETICE (2004), l’intégration d’un dispositif numérique serait 
incomplète si celui-ci n’était exploité qu’en présence de l’enseignant. Une exploita-
tion hors cadre scolaire permet une préparation avant et une consolidation après le 
cours, ce qui ouvre de nouvelles perspectives : aide aux devoirs, devoirs sous forme 
numérique, classe inversée18, etc.

Cela demande cependant un travail de préparation avec les parents (voir chapitre 5 
« Prendre en compte les aspects sociaux et éthiques » p. 161). Cela nécessite éga-
lement de clarifier les attentes vis-à-vis des enseignants. Souhaite-t-on qu’ils offrent 
aux élèves de l’accompagnement à distance ? Le cas échéant, dans quelle mesure 
et selon quel horaire ?

On vérifiera qu’une telle demande est en adéquation avec le cahier des charges des 
enseignants.

Le passage de l’appareil numérique de l’école à la maison demandant un gros travail 
de préparation, nous conseillons une exploitation à l’école pendant quelques mois, 
puis une exploitation à domicile dans un second temps.

Recherche 1:1

Les premiers mois, les tablettes ont été utilisées uniquement pendant les cours, 
que ce soit en classes ou en dehors, mais toujours sous la supervision de l’en-
seignant. Les élèves pouvaient toutefois demander une exception, comme en 
témoigne cet extrait de la charte utilisée pendant cette période (voir encadré 
figure 21 ; pour en savoir plus, voir « Engagement et attentes de l’institution vis-
à-vis de l’élève », p. 65).

18    Un exemple classique de classe inversée consiste à demander à l’élève de visionner à domicile une vidéo présentant un 
objet d’étude et de travailler sur sa compréhension en classe.
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Figure 21
Extrait de la charte réalisée par le groupe Projet-pilote.

• Prendre soin de mon iPad et l’utiliser avec attention à chaque fois.
• Toujours mettre en charge mon iPad avant de quitter l’école.
• N’utiliser que les applications demandées par mon professeur.
• Me rappeler que l’iPad est un outil pour le travail scolaire.
• Toujours demander la permission à mon enseignant avant de
naviguer sur internet.
• Communiquer de manière respectueuse avec mes destinataires.
• Demander à mon enseignant la permission d’utiliser l’iPad en
dehors de la classe.
• Imprimer mon travail en demandant la permission à un adulte. 

• Partager mon travail après avoir demandé l’autorisation à mon
enseignant.

Je vais :

Contrat élève

Après avoir réalisé les documents-cadres (p. 64) et proposé un accompa-
gnement aux parents (p. 183), les conditions ont été réunies pour que les 
tablettes soient emportées à la maison. La date des premiers transports à la 
maison ainsi que leur fréquence ont été laissées à l’appréciation de chaque 
enseignant. 

L’établissement n’avait pas d’exigences en termes d’accompagnement à dis-
tance, une telle pratique ayant été laissée au libre choix des enseignants. 
Ces derniers n’ont pas été submergés de demandes hors les heures d’école 
de la part des élèves. Les quelques mails reçus étaient des témoignages du 
travail effectué pendant les devoirs à la maison (« Maîtresse, regarde comme 
j’ai bien travaillé ! »). Certains enseignants y répondaient dans la soirée par 
un message électronique de félicitations, d’autres attendaient leur retour en 
classe le lendemain.

La charte proposée aux parents dans le cadre de l’utilisation de l’iPad à la maison 
est disponible p. 329.
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Quelle fréquence d’utilisation ?

À quelle fréquence souhaite-t-on que l’enseignant intègre l’appareil numérique des 
élèves dans son enseignement ?19 À chaque cours (100 %) ? Trois quarts des cours 
(75 %) ? La moitié des cours (50 %) ? Le quart des cours (25 %) ? Au moins un cours 
sur 10 (10 %) ?

Il s’agit pour l’institution de transmettre un souhait, une visée, mais cela ne doit 
pas être contraignant afin de ne pas aller à l’encontre de la liberté académique de 
l’enseignant ni du bon sens. En fonction des situations, du moment de la journée, 
de la manière dont il perçoit ses élèves, c’est au professionnel que doit revenir le 
dernier mot. 

Communiquer la fréquence attendue permet d’offrir un cadre clair aux enseignants 
qui pourront mieux situer leur action et répondre aux questionnements des parents. 

Nous conseillons de fixer un objectif réaliste et de consulter le groupe Projet-pilote 
ainsi que les parents concernés pour entériner ce critère. 

Dans le cadre de notre recherche, nous n’avions pas donné d’indications de 
fréquence au groupe Projet-pilote. Si cela n’a pas posé de problème pendant 
les premiers mois de formation des enseignants, la question des attentes de la 
direction a émergé peu de temps après que les élèves ont été équipés.

L’équipe de direction a néanmoins décidé de laisser la fréquence à l’appréciation 
des enseignants, comme en témoigne cet extrait du contrat passé avec les ensei-
gnants (peu contraignant !) : « Responsabilités et engagements des professeurs : 
[…] Faire utiliser l’iPad par ses élèves de manière régulière et pertinente afin de 
favoriser les apprentissages » (voir « Charte enseignant » p. 326). 

Les enseignants nous ont indiqué qu’ils auraient apprécié des attentes plus 
précises. Une des explications évoquées par certains d’entre eux était qu’ils se 
sentaient redevables de l’investissement financier de l’institution dans le projet 
et ne savaient pas s’ils l’utilisaient suffisamment « pour qu’ils en aient pour leur 
argent ».

Lors du bilan final, plus de 70 % des enseignants ont indiqué utiliser les tablettes 
un cours sur deux. 60 % en faisaient une utilisation deux cours sur trois.

19    Par intégration de l’appareil numérique dans l’enseignement, nous entendons un usage suscité par l’enseignant dans le cadre 
des objectifs pédagogiques de son cours et non une utilisation autonome dépendant du bon vouloir de l’élève, comme des 
usages de routine : dictionnaire électronique, calculette, agenda de l’élève, etc.
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Exploitation des tablettes par les enseignants

Un cours sur deux

Deux cours sur trois

71

57

Quelle durée d’utilisation quotidienne ?

Outre la fréquence, il s’agit également de se prononcer sur la durée d’utilisation 
quotidienne des appareils numériques. Ce questionnement devient particulière-
ment sensible quand l’institution se prononce en faveur d’une utilisation à domicile 
(voir « Quels lieux d’utilisation pour les appareils numériques ? », p. 59). Il s’agit de 
rassurer les parents. À une époque où enfants et adolescents ont tendance à être 
surexposés aux écrans, cette question est plus à considérer comme une limite à ne pas 
dépasser que comme un objectif à atteindre. D’autre part, cette information permet 
aux parents d’intégrer cette donnée s’ils ont mis des règles à la maison limitant la 
durée d’exposition aux écrans.

Au cours d’une journée d’école (la durée moyenne d’une journée de cours est d’en-
viron 300 minutes, soit 5 heures), désire-t-on que les appareils numériques soient 
utilisés 5 h (100 %), 4 h (80 %), 3 h (60 %), 2,5 h (50 %), 2 h (40 %), 1 h (20 %) ou une 
demi-heure (10 %) ? Les trois premières propositions ne nous semblent pas réalistes, 
mais elles ont le mérite de susciter le débat.

Comme la fréquence, la durée d’utilisation constitue un des indicateurs objectifs 
qui permettent, au moment du bilan, de mesurer l’écart entre ce qui était attendu 
et ce qui a été réalisé. De tels critères aident l’équipe de direction à prendre des 
décisions. 

Le travail à domicile sur l’appareil numérique devrait être compris dans cette durée 
et le temps maximum recommandé pour les devoirs ne devrait pas être dépassé en 
raison de leur caractère numérique (voir « Durée des devoirs » p. 177).
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Quelle marge de manœuvre accorde-t-on  
aux enseignants ?

Pour motiver les acteurs du projet, il faut les consulter et les impliquer. Donner aux 
enseignants une certaine liberté quant au choix du matériel et du logiciel fait partie 
de cette démarche. 

Comme on pourra le voir ailleurs (p. 157), cela peut concerner aussi bien le choix 
de certains accessoires que la possibilité d’aménager les horaires. 

Pour plus de conseils sur la motivation des enseignants, voir chapitre 4 « Motiver les 
enseignants » p. 145.

Les documents-cadres

« Le succès de la mise en place d’un dispositif “un élève/un appareil numérique” 
nécessite que la communauté scolaire (c’est-à-dire les élèves, les enseignants, 
les responsables de l’école et les parents) dispose d’un “ensemble explicite de 
règles simples” qui définissent leurs convictions collectives sur l’enseignement et 
l’apprentissage. » (Weston et Bain, 2010, traduction libre)

La définition des objectifs, des actions qui y sont liées ainsi que d’un calendrier consti-
tue la première étape d’un plan d’action. La seconde étape, et non des moindres, est 
de communiquer aux différents acteurs, qu’ils soient cadres, enseignants, élèves ou 
parents, les attentes et les engagements de l’institution. Pour cela, il convient 
d’élaborer des documents-cadres décrivant les droits et devoirs de chacun. Ces 
documents complètent le cahier des charges des enseignants et de la direction. 
Ils incluent deux nouveaux types d’acteurs, tout aussi important dans le projet : les 
élèves et leurs parents.

Les documents-cadres clarifient les objectifs visés par le projet, lèvent les ambiguïtés, 
explicitent les non-dits, tracent les contours des espaces de liberté (voir « 2.3. Offrir 
des espaces de liberté et d’autodétermination », p. 157) et favorisent la transparence ; 
tout cela contribue à créer un climat positif (voir « 3.4. Établir un climat d’apprentissage 
optimal en classe », p. 210).

Pour favoriser l’adoption et la pertinence des documents-cadres, il importe que 
ceux-ci soient présentés comme des premiers jets susceptibles d’évoluer en fonc-
tion des retours des différents acteurs. Ces documents-cadres peuvent être des 
documents distincts, le temps que l’établissement intègre les nouvelles pratiques. 
Mais ils devraient être intégrés dans les contrats standards de l’établissement une 
fois le projet terminé.
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Nous proposons dans les pages qui suivent une démarche réflexive qui devrait aider 
à rédiger contrats et chartes.

Recherche 1:1

Les droits et devoirs de chaque acteur ont été négociés et ont fait l’objet d’une 
charte qu’on retrouvera en annexe (pp. 322, 326 et 329). Ces différents 
documents étaient inexistants ou embryonnaires au début du projet. Ils se sont 
imposés en cours de processus afin de clarifier l’encadrement du plan d’action 
et de déterminer la marge d’autonomie de chacun. 

Engagement et attentes de l’institution vis-à-vis  
de l’élève

Pour favoriser l’implication des élèves, nous invitons à les consulter sur ce que doit 
contenir le contrat, ou charte. Cela permettra de connaître leurs représentations et 
de cibler les points à travailler. Par ailleurs, en incluant dans la mesure du possible 
leurs propositions à celles que les adultes auront formulées, nous disposerons d’une 
charte qui tendra à l’exhaustivité. On demandera aux élèves de signer cette charte 
avant de pouvoir utiliser l’appareil qui leur est confié. Vous trouverez en annexe 
(p. 320) quelques propositions de questions pour élaborer ce document-cadre.

Afin que l’enfant saisisse bien les règles du jeu, Caron (2012) conseille d’inclure dans la 
charte des conséquences « désagréables » en cas de non-respect. Veillons cependant 
à ne pas confisquer le matériel, car il fait partie intégrante des outils d’apprentissage, 
au même titre que le cahier et la plume.

Recherche 1:1

Le groupe Projet-pilote s’est chargé d’élaborer une charte en impliquant les élèves. 
Ces derniers devaient énumérer ce que l’on peut faire et ne pas faire avec la 
tablette. Selon les témoignages des enseignants, les élèves ont été très réalistes 
sur les bêtises possibles et très créatifs sur les conséquences désagréables !

La charte a été réalisée en termes de droits et de devoirs et concernait l’exploita-
tion de la tablette dans l’enceinte de l’école (figure 22). Elle a été complétée dans 
un deuxième temps pour couvrir l’exploitation à la maison (voir annexe p. 322).
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Dans cette charte, le poids des devoirs de l’élève est trop important. Il faudrait 
équilibrer cela. De plus, les conséquences négatives devraient être détaillées 
et, surtout, ne devraient pas laisser supposer que la tablette est un privilège qui 
pourrait être retiré (figure 23). 

Figure 23
Conséquence négative si la charte n’est pas respectée.

Je vais:

naviguer sur internet.
Communiquer de manière respectueuse avec mes destinataires. 

dehors de la classe. 

enseignant.

Je ne vais pas: 

enseignant.

personnes. 

1:1 iPads

Classe:

Signature:

Date:

Professeur:

Classe:

Signature:

Date:

Toutes les parties 

Nous allons:

Planifi
iPads.

Vous aider si votre iPad ne fonctionne pas.

À ce propos, nous avons travaillé dans un autre établissement où, à la suite 
d’un échange de mails inappropriés entre deux élèves, la direction a décidé de 
les priver de leur tablette pendant une semaine. Ce qui est cocasse, car cette 
même direction nous avait sollicité pour qu’on l’aide à comprendre pourquoi les 
enseignants n’intégraient pas suffisamment la tablette dans leurs pratiques… Or, 
comment des enseignants pourraient-ils intégrer la tablette dans leurs pratiques 
s’ils n’ont pas l’assurance d’en disposer lors de leurs cours ?

Engagement et attentes de l’institution  
vis-à-vis des enseignants

Comme pour les élèves, il est recommandé de consulter les enseignants pour l’éla-
boration de ce document. Cela facilitera l’adhésion.

Vous trouverez en annexe (p. 323) quelques propositions de questions pour 
élaborer ce document-cadre.

Recherche 1:1

À propos de la communication avec les parents

Un incident au début de la seconde année du projet nous a fait réaliser que le cadre 
qui avait été formalisé était insuffisant. Une enseignante qui souhaitait expérimenter 
un logiciel touchant à l’évaluation des élèves (Class Dojo) s’est vu interdire de l’utili-
ser par la direction, qui considérait qu’un tel logiciel touchait aux fondamentaux de 
l’institution (un autre outil était déjà en place). Heureusement, ce fut le seul point 
sérieux de désaccord avec la direction… Cet incident a suscité un travail important,
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par la suite, pour clarifier les droits et devoirs des enseignants, de la direction et 
des parents ; on peut dire qu’il est à l’origine de la section « Les documents-cadres » 
p. 64.

Cet incident et cette clarification tardive expliquent probablement les raisons pour 
lesquelles le point « clarté des objectifs et directives » n’a obtenu que 50 % d’adhésion 
lorsque le soutien de la direction a été mesuré lors du questionnaire bilan (p. 345)…

Figure 24
Degré d’accord pour l’affirmation « Je perçois le soutien de ma direction  
et cela m’aide à exploiter efficacement les tablettes avec mes élèves ».

Non 
25 %

Plutôt non
25 %

50 %
Plutôt oui

25 %
Oui 
25 %

Engagement et attentes de l’institution vis-à-vis  
des parents

Il est également important de fixer les règles du jeu avec ces partenaires privilégiés 
que sont les parents afin de pouvoir leur offrir toute la transparence nécessaire dans 
ce projet. Vous trouverez en annexe (p. 327) quelques propositions de questions 
pour élaborer ce document-cadre.

Recherche 1:1

La charte parents utilisée dans l’établissement que nous avons accompagné est 
disponible en annexe (p. 329). 
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2.2.2. Plan d’action : mise en œuvre

Nous proposons p. 285 un plan d’action détaillé en trois étapes et calibré sur 
2 ans. Il offre une vue d’ensemble du projet et propose des renvois permettant une 
orientation rapide vers les ressources nécessaires à la réalisation de chaque étape. 

2.2.3. Plan d’action : suivi et évaluation

Évaluer et réguler 

Nous proposons une évaluation du projet en deux temps qui ne sont pas sans rappeler 
l’évaluation formative et l’évaluation certificative. 

Le premier temps concerne toute la durée de la mise en œuvre et se présente sous 
la forme d’un observatoire. Il renseigne sur l’évolution au jour le jour du projet afin 
de permettre, si nécessaire, ajustements et régulations.

Le deuxième temps est celui du bilan. Il vise à évaluer si les objectifs du projet sont 
atteints et s’il y a lieu de le poursuivre et de l’étendre au reste de l’établissement. 

L’observatoire

L’observation du processus permet de garder un contrôle sur son déroulement en 
apportant les régulations nécessaires à l’atteinte des objectifs fixés. D’une part, les 
mesures en amont permettent d’objectiver les actions à entreprendre et, d’autre 
part, les mesures à chaud faites directement ou peu de temps après la livraison 
d’une prestation régulière, comme les rencontres hebdomadaires, mettent au jour 
les éventuelles modifications et régulations qu’il convient d’apporter. 

Mesures en amont

Afin d’objectiver le travail que nécessite un tel projet, nous conseillons de mesurer 
les besoins à différents niveaux :

• Attentes de la direction : permettent de fixer les objectifs stratégiques et 
budgétaires du projet (voir « Objectiver les attentes » p. 53) ;

• Consultation des enseignants sur le document-cadre « Engagement et 
attentes de l’institution vis-à-vis des enseignants » (p. 67) : permet de vérifier 
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l’adéquation avec les attentes de la direction et de procéder à des adaptations, 
si nécessaire ;

• Bilan de compétences des enseignants : permet de définir les besoins en 
formation technique et pédagogique (voir pp. 138 et 189) ;

• Représentation des élèves : permet aux enseignants de repérer les difficul-
tés et facilités liées aux préconceptions de leurs élèves (voir « Engagement et 
attentes de l’institution vis-à-vis de l’élève » p. 65) ;

• Consultation des parents : révèle les points qu’il s’agit de prendre en compte 
lors des deux étapes fondamentales du projet, à savoir l’équipement des élèves 
pour le travail en classe, puis au domicile (voir « 3. Obtenir le soutien des 
parents » p. 168).

Mesures à chaud

Au fil des rencontres hebdomadaires, nous conseillons trois types de mesure : le 
Moment météo, la Technique d’évaluation orale et la mesure de Taille d’effet.

Le Moment météo prend place en début de rencontre et aide les membres du 
groupe à travailler en ayant de bonnes dispositions. Pour en savoir plus, voir « Moment 
météo » p. 275.

La Technique d’évaluation orale a lieu en fin de rencontre et permet de donner un 
retour au formateur sur la manière dont il a conduit le groupe et le contenu qu’il a 
proposé. Pour en savoir plus, voir « Évaluation à chaud – La Technique d’Évaluation 
Orale » p. 271.

La mesure de la Taille d’effet consiste à mesurer l’impact de son enseignement sur les 
apprentissages des élèves. Pour en savoir plus, voir « 3.2.2. Évaluer son enseignement »  
p. 198.

Le bilan

Afin de pouvoir tirer des conclusions sur le projet, nous proposons deux types de 
mesures à effectuer à la fin du projet (ce que l’on appelle une évaluation à froid) : la 
mesure du résultat opérationnel et l’évaluation des effets sur les conditions 
d’exploitation. Nous conseillons également d’effectuer un bilan de même type à 
mi-parcours afin de vérifier l’atteinte des objectifs de la première année et de valider 
ou d’adapter ceux de la seconde année d’accompagnement.
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Évaluation du résultat opérationnel (ou mesure à froid)

« Les études portant sur l’impact des TIC sur l’apprentissage et l’enseignement 
révèlent souvent que le facteur à considérer n’est pas tant la technologie comme 
telle que l’intention pédagogique qu’elle permet de réaliser. Il ne s’agit donc pas 
réellement d’évaluer l’impact de l’utilisation TIC, mais plutôt l’impact d’une stratégie 
pédagogique qui a recours à telle ou telle technologie adaptée à ses intentions. » 
(Glennan et Melmed, 1996, cités par Barrette, 2004a)

Le résultat opérationnel décrit les « effets sur les comportements professionnels en 
situation de travail » (Santelmann, 2004, p. 155). Est-ce que les formés utilisent ce 
qu’ils ont appris à leur poste de travail ? Quels comportements professionnels nou-
veaux ont été mis en place ? (Kirkpatrick, 2006) Il s’agit alors de mesurer les écarts 
entre le plan d’intégration projeté par l’enseignant et sa mise en œuvre réelle 
(voir « 2.2.1. Élaborer un plan d’intégration annuel du dispositif 1:1 » p. 156).

Afin de disposer d’une indication sur les raisons pour lesquelles il existe ou non un 
écart, nous proposons de questionner également l’enseignant sur les conditions de 
mise en œuvre de son plan d’intégration en prenant comme trame le référentiel de 
réussite décrit dans le présent ouvrage (voir p. 46). Ces renseignements fourniront 
d’éventuelles pistes de régulation et permettront d’améliorer l’accompagnement des 
groupes Expansion (voir « Expansion du dispositif 1:1 au reste de l’établissement » 
p. 57).

Nous proposons d’interroger les enseignants sur leur exploitation du 1:1 en fonction 
des différentes phases de travail (conception, animation et contrôle du travail ; 
voir p. 135). 

Bien que nous laissions à d’autres le soin de justifier les apports d’un dispositif « un 
élève/un appareil numérique » sur les apprentissages (quoique nous ayons quelque peu 
égratigné ce principe p. 16…), il nous semble qu’il serait intéressant d’énumérer 
les avantages à exploiter le 1:1 dans la liste des raisons qui pourraient conduire les 
enseignants à continuer de travailler dans un tel environnement. Ne serait-ce que 
pour les vérifier.

Enfin, nous proposons d’interroger les enseignants sur leurs besoins en formation 
continue (voir « Conclusion » p. 293).

Notre recherche 1:1

Nous proposons en annexe un exemple de questionnaire permettant d’évaluer un 
résultat opérationnel (voir « Questionnaire bilan pour les enseignants » p. 386). 
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Évaluation des effets sur les conditions d’exploitation

Kirkpatrick (2006) propose de déterminer si l’accompagnement a eu un impact sur 
le fonctionnement de l’entreprise. Autrement dit, il s’agit de mesurer l’écart entre 
le rendement initial (la situation avant la mise en place d’un dispositif « un élève/un 
appareil numérique ») et le rendement constaté à la fin du projet. 

On pourra, par exemple, réaliser une mesure effective de l’exploitation des appareils 
numériques. Il n’existe malheureusement pas, à notre connaissance, une possibilité 
de calculer la durée et la fréquence d’utilisation d’un parc informatique. À défaut, on 
peut questionner les enseignants à propos de leur utilisation réelle à un moment précis 
et consolider cette information en soumettant le même type de question aux élèves. 

Recherche 1:1

On trouvera en annexe le questionnaire utilisé par Halleux (2020) pour mesurer 
les effets sur les conditions d’exploitation (voir p. 403). 

Pour en savoir plus sur ce sujet, se référer aux publications de Moura (2015) et 
Halleux (2020).
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3. Volet budgétaire

Le volet budgétaire détermine si le plan d’action est en adéquation avec les res-
sources humaines et matérielles disponibles. Autrement dit, si le projet est viable 
ou non. Il vaut mieux recalibrer un projet, ou le repousser en attendant d’avoir les 
moyens nécessaires, que de se lancer dans une opération produisant, au mieux, de 
l’indifférence et une sous-exploitation de coûteux équipements technologiques, au 
pire, un rejet pur et simple de la part des collaborateurs… Cette dernière situation est 
à éviter afin de ne pas condamner des projets de même nature par la suite.

3.1. Déterminer et attribuer les ressources néces-
saires au projet

Quand on examine les ressources nécessaires à un projet « un élève/un dispositif 
numérique », on songe en priorité au coût matériel. Or, il ne faut pas oublier les 
ressources humaines qui constituent un des piliers fondamentaux de la réussite 
du projet. 

Pour donner un ordre d’idée, le projet que nous avons accompagné et qui prenait en 
compte l’ensemble des six conditions du référentiel de réussite (p. 46) est revenu 
à 704 CHF par tablette/année (voir l’estimation détaillée, p. 77). 

Pour relativiser cet investissement, rappelons que le projet vise une augmentation 
de rendement en termes d’apprentissages chez les élèves, ce qui leur donnera 
plus de chances de poursuivre leurs études. D’après Levin et al. (2006, cités 
par Hattie, 2017, p. 7), les titulaires d’un diplôme d’études secondaires ont un meil-
leur salaire (+48 %), vivent de six à neuf ans plus longtemps que les autres, ont une 
meilleure santé, ont 10 à 20 % de risques en moins d’être impliqués dans des activités 
criminelles et 20 à 30 % de risques en moins d’être tributaires de l’aide sociale. 

Autrement dit, l’investissement est largement compensé par les bénéfices liés aux 
études supérieures :

« L’obtention d’un diplôme d’études secondaires se traduit par une hausse des recettes 
fiscales, une réduction des dépenses en santé publique et une diminution des coûts 
afférents à la justice pénale et à l’aide sociale, sans oublier qu’une notion de justice 
est clairement associée au fait de donner la possibilité aux élèves de gagner un revenu 
plus élevé, de jouir d’une meilleure santé et d’être plus heureux. » (Levin et al., 2006, 
cités par Hattie, 2017, p. 4)
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3.1.1. Ressources humaines 

Les forces nécessaires à la mise en place d’un dispositif 1:1 sont d’ordre pédago-
gique et technique. 

Forces pédagogiques

Pour offrir l’encadrement nécessaire aux enseignants impliqués dans le projet, il 
convient de prendre en compte le coût de leur formation, soit l’implication du chef 
de projet et des intervenants externes, d’un membre de la direction et des 
enseignants-ressources appuyant le chef de projet pour les rencontres post-for-
mation (voir « 2.3. Après la formation » p. 141).

Pour un établissement de taille moyenne (~75 enseignants à former, voir p. 283), 
nous estimons le coût de l’encadrement pédagogique à 15 heures hebdoma-
daires par année, en moyenne, soit 40 % d’un poste annuel. 

Puis, une fois que tout l’établissement est formé, compter 25 % d’un poste annuel pour 
financer la permanence, la formation continue et la communauté de pratiques (figure 25).

  Préparation An 1 An 2 An 3 An 4 An 5 An 6 Suivi Moyenne Total

   

  Ingénierie
Groupe 1 (pilote  

de 15 enseignants) 2 ans
 

 

Groupe 2  

(15 ens) 

1.5 an

 

 

Groupe 3  

(15 ens) 

1.5 an

 

 

Groupe 4  

(15 ens) 

1.5 an

 

 

Groupe 5  

(15 ens) 

1.5 an

 

Total 

heures 

RH

Heures 

hebdo
8 19 22 12,5 14,5 16,5 15,5 10 15  

  % annuel 20,0 % 47,5 % 55,0 % 31,3 % 36,3 % 41,3 % 38,8 % 25,0 % 40,0 %  

Nb enseignants     15 15 15 15 15     75

Figure 25
Coût de l’encadrement pédagogique.
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Si l’on compte sur un groupement des heures non enseignées20 pour les séances de 
travail du groupe Projet-pilote, on prive les enseignants de ce temps pour leurs tâches de 
préparation et de suivi des cours ; on rend alors plus difficiles les observations mutuelles 
en classe lors des cycles d’expérimentation (voir p. 278). Le temps est la plus pré-
cieuse des ressources pour les enseignants. C’est pourquoi nous recommandons 
de financer leur participation aux rencontres hebdomadaires en diminution de leurs 
heures d’enseignement. Mais cela a un coût qui s’élève à 60 heures hebdomadaires 
pour le groupe Projet-pilote (respectivement 45 heures pour le groupe Expansion), soit 
150 % de poste annuel supplémentaire (112,5 % pour le groupe Expansion)21. 

Le coût des ressources humaines correspond alors à 190 % d’un poste (150 % + 40 %) 
pour un groupe Projet-pilote (ou 152,5 %, soit 112,5 % + 40 % pour un groupe Expansion).

Si l’institution ne peut pas financer la participation aux séances hebdomadaires, elle 
ne pourra les impliquer dans le projet que sur la base d’un engagement volontaire. 
Cela renforcera la nécessité d’obtenir leur adhésion par des démarches et des mesures 
incitatives (voir « 1. Obtenir l’adhésion au projet » p. 149).

Recherche 1:1

À propos du financement de la participation aux séances du groupe 
Projet-pilote

L’institution n’a pas financé la participation aux séances hebdomadaires du groupe 
Projet-pilote. En revanche, elle a fait un effort au niveau de l’organisation des 
horaires en groupant les périodes non enseignées le mercredi matin, moment 
choisi pour les réunions.

À propos du financement du poste de chef de projet

Au terme de la première année du projet, la question s’est posée de laisser 
l’équipement aux élèves qui étaient promus dans les classes supérieures non 
incluses dans le périmètre du projet-pilote.

Comme les enseignants amenés à accueillir ces élèves étaient intéressés à travailler 
à leur tour en environnement un élève/une tablette, la direction a décidé d’élargir 
l’expérimentation. Mais le chef de projet n’a pas reçu de ressources supplémentaires 
pour accompagner ce nouveau groupe d’enseignants ; il s’est rapidement trouvé

20    Par exemple, si les enseignants sont rémunérés sur 24 heures d’enseignement hebdomadaires et qu’ils en enseignent 21, 
ils ont 3 heures non enseignées (24-21). 

21    Groupe Projet-pilote : 4 heures de décharge * 15 participants = 60 heures hebdomadaires * 2,5 % (si l’heure hebdomadaire 
correspond à 2,5 %) = 150 % de poste annuel. Groupe Expansion : 3 heures * 15 participants = 45 heures * 2,5 %= 112,5 % 
de poste annuel.
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en surcharge et a éprouvé des difficultés à assumer les tâches qui lui avaient été 
confiées. Après négociation avec la direction, nous avons obtenu qu’il soit déchargé 
de certaines de ses tâches administratives afin d’avoir plus de temps pour le projet.

Cet investissement n’a pas été vain, le questionnaire bilan a révélé que le chef 
de projet avait joué un rôle de premier plan pour susciter l’exploitation du 
dispositif 1:1 par les enseignants (88 % d’adhésion ; figure 26).

Figure 26
Degré d’accord pour l’affirmation « Je me suis senti sollicité par le chef de projet 
pour exploiter efficacement les tablettes avec mes élèves ».

Sans avis
12 %

88 %
Plutôt 

oui 13 %
Oui
75 %

Pour 75 % des enseignants (figure 27), le chef de projet a également été perçu 
comme une aide pour exploiter efficacement les tablettes avec leurs élèves.

Figure 27
Degré d’accord pour l’affirmation « La chef de projet m’aide/m’a aidé à exploiter  
efficacement les tablettes avec mes élèves ».

Sans avis
25 %

75 % Plutôt 
oui 12 %

Oui 
63 %
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Forces techniques

Pour mettre en place le matériel, assurer sa maintenance ainsi que le support aux 
enseignants et aux élèves, nous estimons qu’il faut un poste technique à 100 %. 
L’usage pérenne d’un environnement 1:1 impose qu’un enseignant puisse solliciter 
un dépannage à tout moment de la journée de cours. 

Le coût par machine peut être réduit si le parc est conséquent. Mais cette optimisation 
a des limites : celles du bâtiment ; il faut qu’élèves et enseignants puissent compter 
sur une aide de proximité pour pouvoir disposer d’un dispositif fonctionnel. 

Recherche 1:1

Malgré son enthousiasme pour le projet et son implication dans le suivi de celui-ci, 
le responsable technique de l’école s’est trouvé au bout d’un certain temps trop 
sollicité par ses diverses responsabilités. Il était nécessaire qu’il soit appuyé par 
un autre collaborateur. Cela a été fait par l’engagement d’un apprenti qui a pu 
décharger en partie le responsable informatique. 

Cette situation a provoqué tout au long du projet quelques expériences négatives 
chez les enseignants (indisponibilité du réseau Internet, applications défaillantes, 
pertes de données). Volontaires pour ce projet-pilote, ces enseignants ont heu-
reusement montré de la compréhension.

Recherche 1:1

Coût global du projet (accompagnement Projet-pilote 2 ans + 1 an de 
suivi ; en francs suisses)

194 000 CHF : matériel, logiciel et infrastructure (210 iPad pour 10 classes + 
10 MacBook pour les enseignants)*

100 000 CHF : RH technique 100 % (3 ans)

150 000 CHF : RH pédagogique 50 % (3 ans)

________

444 000 CHF/(210 iPads*3 ans) = 704 CHF par tablette/année

======= 

* Détail du poste :
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4. Encourager

La direction dispose de deux types de ressources pour augmenter le rendement d’un 
établissement :

• les ressources financières, matérielles, immatérielles et humaines de l’établis-
sement ;

• les compétences individuelles et collectives ; ces dernières n’appartiennent pas 
en propre à l’établissement, « mais appartiennent, pour une part, à chacun des 
individus qui y travaillent et, pour une autre part, à chaque collectif de travail qui 
la constitue » (Fortin, 1998).

La direction ne détient cependant que l’usufruit des compétences individuelles et 
collectives. Elle ne peut que constater l’effet global de leur mise en œuvre par les 
acteurs en situation de travail. Elle ne peut pas mobiliser directement ces compé-
tences, « elle doit nécessairement s’interroger sur les conditions qui leur permet-
tront d’apparaître, de se développer et de s’exprimer, chez les individus et au sein 
des [équipes], pour contribuer, au bout du compte, au maintien et au développement 
[du rendement] de l’entité » (Fortin, 1998). Ces considérations renvoient au référentiel 
de réussite, en particulier à la condition 1 : « On obtient le maximum d’effets positifs 
quand l’établissement a la capacité de solliciter et de soutenir des changements de 
pratiques chez les enseignants. »

4.1. Reconnaissance institutionnelle

Une part non négligeable du travail d’une direction consiste à reconnaître et à valori-
ser le travail des enseignants engagés dans le processus de changement. Leur offrir le 
matériel d’encadrement présenté dans cet ouvrage (p. 94) y participe grandement, 
mais pour obtenir la zone proximale d’engagement (voir p. 33) la plus large possible, 
les responsables d’une institution doivent donner corps à de la reconnaissance institu-
tionnelle en s’impliquant personnellement. Voici quelques propositions :

• le directeur exprime son soutien par sa présence régulière auprès des ensei-
gnants et par des retours bienveillants sur les projets mis en œuvre dans 
l’établissement. Par exemple, il planifie des visites dans les classes et assure 
sa présence à certaines séances de travail, particulièrement lorsque les ensei-
gnants présentent ce qu’ils ont expérimenté ; 

• le directeur devrait, dans la mesure du possible, faire une visite au minimum 
dans chaque classe pendant la durée de l’accompagnement ;

• afin que ces rencontres ne soient pas perçues comme un contrôle, ce qui irait 
à l’encontre de l’effet recherché, le directeur ne doit pas imposer sa présence. 
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Il peut indiquer que ça lui tient à cœur de prendre connaissance des nouvelles 
pratiques, mais qu’il n’accepte une invitation que si l’enseignant ne se sent ni 
en danger, ni stressé, ni surchargé ; 

• le directeur exprime en présence des enseignants impliqués dans le projet la diffi-
culté d’introduire de nouvelles pratiques numériques à l’activité d’enseigner, ce qui 
est une tâche déjà très complexe. Nous conseillons d’exprimer cela en intégrant 
cette dimension dans le contenu des documents-cadres (p. 64). Durand propose 
un éclairage qui peut aider le directeur à étayer cette démarche empathique :

« En porte à faux constant entre la liberté pédagogique qui lui est laissée et les 
contraintes administratives imposées, l’enseignant intervient dans un contexte où 
l’incertitude est élevée. Il conduit sa classe en orchestrant simultanément de nom-
breux paramètres et en subissant des impératifs temporels :

 � obtenir l’adhésion des élèves (la question de l’adhésion n’est pas des moindres, 
car les élèves subissent une contrainte sociale pour se rendre à l’école que 
l’enseignant doit transformer en engagement individuel…),

 � coordonner leur travail,

 � maintenir l’ordre et la discipline,

 � anticiper des possibilités de désordre,

 � répondre aux besoins particuliers. » (1996, p. 62-63 ; p. 81-82)

Les communications émanant de la direction représentent une autre opportunité de 
reconnaissance institutionnelle.

4.1.1. Communiquer pour rendre le travail visible

Quand un travail est bien fait, il est souvent invisible (Dejour, 2007). On s’en rend vite 
compte quand le ménage n’est pas fait pendant plusieurs jours !

Voici quelques éléments permettant de donner de la visibilité au travail et aux 
efforts des enseignants impliqués dans le projet :

• le directeur communique régulièrement à l’interne sur le projet, ses avancées 
et les réalisations concrètes des collaborateurs impliqués. 
Par exemple, il utilise le site de l’école ou tout autre média à sa disposition 
(journal de l’établissement, forum, liste de diffusion, courrier interne, tableau 
d’affichage, etc.). Il met à profit les rencontres institutionnelles (conférences 
des maîtres, sorties et fête des employés, etc.).

• la direction communique à l’externe sur le projet et sa progression. 
Elle utilise les canaux de communication liés aux différents partenaires de l’école:

79



 ° les parents 

Réunions de parents, remise des diplômes, circulaires, listes de diffu-
sion, etc.

 ° les autres partenaires

Moyens de communication du service employeur, des syndicats d’en-
seignants, etc.

 ° les collectivités locales 

Journal local, etc.

4.1.2. Présenter les participants comme des pionniers  
au service de leurs collègues

Voici quelques éléments permettant à la direction d’amener dans la zone proximale 
d’engagement des collaborateurs non impliqués directement dans le projet (voir 
« 2. Obtenir le soutien des collaborateurs non impliqués dans le projet » p. 166) :

• obtenir des ressources humaines et matérielles22 spécifiques au projet sans 
créer de pénurie ou de surcharge auprès des collaborateurs non direc-
tement impliqués. Si elle ne peut éviter des sacrifices, la direction les objec-
tivera précisément et négociera auprès des personnes concernées en faisant 
apparaître les avantages qu’elles pourront en tirer à plus long terme ;

• communiquer sur les avantages que tireront les collègues non impli-
qués dans le projet. Lorsque le directeur communique sur le projet (voir 
ci-avant), il devrait préciser les bénéfices qu’en tireront les autres collaborateurs 
par la suite :

 ° bénéficier de ressources directement exploitables (documents-cadres 
mis à l’épreuve par le groupe Projet-pilote et permettant d’entrer dans le 
projet en toute transparence, séquences d’enseignement, etc.) ;

 ° bénéficier d’infrastructures mises à l’épreuve et adaptées à un dispo-
sitif « un élève/un appareil numérique » (cela peut prendre plus d’une année 
pour que l’infrastructure nécessaire à un tel environnement soit entièrement 
fonctionnelle) ;

 ° bénéficier des nouvelles compétences de leurs collègues qui pourront 
les accompagner s’ils rejoignent le projet ;

 ° éviter des dépenses d’énergie inutiles au cas où le bilan du projet 
serait négatif et aboutirait à un abandon.

22    Voir « Tenir compte des besoins des enseignants non impliqués dans le projet », p. 101.
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Chapitre 2  
Équiper  
adéquatement  
en matériel  
et logiciel





Intégrer un environnement 1:1 implique d’offrir aux enseignants et aux élèves de l’équi-
pement matériel et logiciel. Mais à quoi bon investir en équipement, si celui-ci n’est 
pas perçu comme suffisamment fiable et simple pour que les enseignants puissent 
s’en servir ? Comment susciter une perception positive des technologies ? 

Nous prendrons soin de développer particulièrement ce dernier point tout au long 
de ce chapitre.

Avertissement : il va beaucoup être question ici de matériel et de logiciel. Le monde du 
numérique évolue rapidement. Nous éviterons de détailler des configurations particu-
lières (processeur, mémoire, versions de logiciel). Si elles sont cependant évoquées, 
il s’agira de garder en tête que ces informations évoluent.
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 Les ingrédients de réussite

1. Le principe de Quiétude numérique

Comme nous l’avons déjà évoqué (p. 79), enseigner est une activité complexe 
et articulée qui n’est pas orientée vers un but simple et concret (Durand, 1996) :

• les objectifs pédagogiques fixés dans les documents normatifs sont généraux 
et non opérationnels, et c’est aux enseignants de les transformer en intentions 
et en actions, de les rendre évaluables ; 

• en préalable à l’instruction, l’enseignant doit mettre en place les conditions de 
travail en s’assurant de l’engagement des élèves et en adaptant le contenu à 
leur niveau cognitif23 ;

• les procédures à mettre en œuvre sont parfois peu ou pas définies, ce qui contri-
bue à donner au travail de l’enseignant une forte composante de conception 
et de résolution de problèmes, voire d’improvisation ;

• les effets des actions de l’enseignant sur les élèves n’apparaissent souvent 
que plus tard, leurs apprentissages se déroulant de manière souterraine, non 
observable ; cela rend difficile la régulation24 ;

• les enseignants doivent se situer dans un subtil équilibre entre contrainte et 
autonomie : leur liberté pédagogique est grande, mais leurs contraintes admi-
nistratives sont rigoureuses ;

• l’espace et la temporalité sont extrêmement fixes et limités, mais l’environ-
nement est incertain. Dans ce cadre, les enseignants doivent faire preuve de 
capacités décisionnelles et adaptatives.

Demander à un enseignant de travailler dans un environnement où chaque élève est 
équipé d’appareils numériques connectés à Internet ajoute à cette complexité et 
peut entraîner de l’autohandicap (voir p. 218), particulièrement chez les ensei-
gnants débutants qui n’ont pas encore pu développer de routines protégeant 
de la surcognition. 

Ces routines, d’un autre point de vue, peuvent constituer une résistance aux chan-
gements ou aux innovations pédagogiques : « Pourquoi abandonner des procédures 
économiques, bien rodées et à l’efficacité satisfaisante, au profit de procédures nou-
velles nécessitant un effort de conception, de mise en place et dont l’efficacité est 
incertaine ? » (Doyle et Ponder, 1977-1978, cités par Durand, 1996, p. 97).

23    Voir zone proximale de développement, p. 197.
24    Nous proposerons cependant certains outils pour faciliter cette observation, voir « 3.2. Évaluer son impact » p. 194.
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De plus, si les « pionniers » pardonnent encore les problèmes pouvant survenir au 
quotidien, les autres enseignants risquent de remettre en question les gains des 
technologies et de considérer leur usage comme une perte de temps.

Nous avons régulièrement assisté, par exemple, à des cours où l’enseignant était 
en proie à des sentiments négatifs, car des élèves oubliaient de recharger leur 
appareil numérique, ce qui perturbait le déroulement de la leçon. Dans ce genre 
de situation, l’incident est généralement traité du point de vue éducatif : « ils doivent 
apprendre à gérer le matériel ». Ce qui augmente le nombre de comportements à 
superviser et ajoute à la complexité.

Il existe une alternative permettant de diminuer l’incertitude : adapter l’environne-
ment afin de supprimer le problème. Pour illustrer notre propos, prenons l’exemple 
du danger que peut représenter une cheminée pour un nourrisson. Les parents peuvent 
vivre dans l’anxiété en se tenant prêts à intervenir s’il s’approche trop du foyer en 
pleine combustion… ou bien, ils peuvent choisir d’éliminer le danger. Par exemple 
en bloquant l’accès à la cheminée avec un fauteuil ou en décidant de ne plus allumer 
de feu pendant un certain temps.

De même, il est facile de supprimer le problème d’appareil « à plat » en équipant la 
classe avec des points de charge ou quelques batteries externes. En termes de coût, 
cela est bien plus avantageux que de perdre de précieuses minutes d’enseignement 
chaque jour à « éduquer » les élèves… et se battre contre les statistiques : sur une 
classe de 20 élèves, les probabilités sont grandes que des élèves oublient de recharger 
leur appareil chaque semaine.

Une condition essentielle à la perception positive menant à l’exploitation d’un dis-
positif « un élève/un appareil numérique » est la mise en place d’un environnement 
protégeant l’enseignant contre les imprévus et aléas du numérique. Autrement 
dit, il s’agit d’instaurer dans la classe un climat de Quiétude numérique. 

Afin de repérer rapidement les recommandations en lien avec le principe de Quiétude 
numérique, nous les signalerons par ce logo : 
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2. Équipement : comment faire les bons choix ?

Le choix de l’équipement est au cœur même du projet, le matériel étant exploité 
quotidiennement par les collaborateurs et les élèves. De plus, quand on choisit du 
matériel avec un groupe Projet-pilote, la probabilité est forte que l’on équipe les 
autres classes avec le même matériel lors de la phase d’expansion. Pour choisir en 
connaissance de cause, nous conseillons de se référer aux choix effectués dans 
d’autres établissements. 

2.1. Bénéficier de l’expérience des autres

Organiser un groupe de réflexion ou rendre visite aux responsables techniques d’éta-
blissements équipés en 1:1 est un bon moyen de gagner du temps et d’argumenter 
ses décisions. On ne manquera pas de poser la question : « Si c’était à refaire, pro-
céderiez-vous aux mêmes choix ? »

Recherche 1:1

Afin d’effectuer des choix techniques éclairés, nous avons mis sur pied un groupe 
de réflexion en invitant les responsables techniques et pédagogiques d’une dizaine 
d’établissements ayant mis en place un 1:1. Nous avons pu faire le tour des 
solutions techniques à disposition et jeter notre dévolu sur celles qui semblaient 
les plus appropriées au regard de la précieuse expérience des différents experts 
présents lors de ces rencontres. Nous partageons ces choix dans les pages 
suivantes.

Le groupe de réflexion, initialement prévu pour le démarrage du projet, a tellement 
apporté à l’ensemble des professionnels présents lors de ces rencontres qu’il 
perdure aujourd’hui à raison de deux rencontres annuelles organisées à tour de 
rôle dans les différents établissements. Les sujets, qui se cantonnaient à l’origine 
à des choix techniques, se sont étendus au domaine pédagogique. 
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3. Propriété de l’établissement  
ou appareil personnel ?

À une époque où la plupart des élèves possèdent un smartphone, si ce n’est une 
tablette, on peut se poser la question du « BYOD »25. Dans une telle configuration, 
l’institution demande aux collaborateurs et aux étudiants d’utiliser leur équipement 
personnel et met à leur disposition les infrastructures nécessaires.

Si une telle perspective peut sembler séduisante d’un point de vue financier, elle va 
malheureusement à l’encontre du principe de Quiétude numérique (voir p. 87) : 
il devient difficile pour l’enseignant de trouver les applications sur les différentes 
plateformes disponibles sur le marché (Windows, macOS, iOS, Android, etc.) répon-
dant aux objectifs qu’il veut atteindre. Et, s’il en trouve, cela peut être un véritable 
casse-tête d’encadrer et d’aider des élèves travaillant dans des configurations 
différentes.

Cet inconvénient, qui pour nous condamne sans appel le BYOD, tombera le jour où 
toutes les applications nécessaires à la couverture de tous les besoins pédagogiques 
seront disponibles en ligne avec une ergonomie homogène, ce qui est loin d’être le 
cas. Resteront cependant les questions relatives à la sécurité de l’information 
et à la protection des données. En raison de l’absence de contrôle, l’approche 
BYOD est généralement considérée comme risquée par les entreprises qui préfèrent 
l’approche « COPE »26 permettant de contrôler et d’administrer les terminaux au sein 
de la politique informatique de l’entreprise. Ainsi, l’administration d’un parc avec 
un Gestionnaire d’Appareils Mobiles (voir « Gestion des Appareils Mobiles » p. 121) 
impose que celui-ci soit dirigé techniquement par l’école, ce qui requiert l’accord 
préalable des parents qui financeraient le matériel, car ils ne pourraient le configurer 
comme bon leur semble.

La location peut offrir une alternative ayant l’avantage de faciliter la procédure de 
renouvellement du parc, soit en principe tous les 5-6 ans, pour autant que l’on inves-
tisse dans du matériel ayant une puissance et une mémoire suffisante.

Recherche 1:1

Le matériel composant le dispositif 1:1 était la propriété de l’école que nous 
avons accompagnée. Son coût était inclus dans l’écolage.

25    « Bring your own device » ou PAP, en français pour « Prenez vos appareils personnels ».
26    « Corporate owned, personally enabled » ; en français « Propriété de l’entreprise avec accès privé ».
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4. Choisir le type de matériel 

Quand on envisage d’équiper des classes en 1:1, le regard se tourne naturellement 
vers les tablettes. Mais elles ne sont pas dépourvues d’inconvénients, notamment 
en termes d’écologie et de santé (voir p. 21), ce qui nous amène à considérer les 
outsiders.

À partir d’informations récoltées lors de recherches exploratoires dans une dizaine 
d’établissements privés équipés en 1:1, d’échanges avec les professionnels faisant 
partie du groupe de réflexion (p. 89) et d’une revue de littérature, nous proposons 
quelques recommandations.

4.1. La tablette numérique

La tablette numérique est imbattable en termes de prix (matériel et logiciel), d’au-
tonomie, d’encombrement, de mobilité, de simplicité d’emploi, de variété de 
logiciels disponibles et de facilité d’entretien.

L’absence de clavier et la petite taille de l’écran peuvent constituer un handicap selon 
l’exploitation que l’on désire en faire. On peut pallier cette difficulté en choisissant 
une configuration avec un grand écran et un clavier additionnel, mais nous perdons 
alors l’avantage du coût.

Il est possible d’équiper la tablette avec un stylet numérique. Nous doutons de sa 
nécessité pour l’ensemble des élèves. Cependant, il peut être précieux pour certains 
cours, comme les arts visuels, ou associé à des applications comme Dynamico27, pour 
les élèves ayant des problèmes d’écriture.

On peut lui reprocher son rayonnement wifi (qui peut être éliminé, mais à quel prix, 
voir p. 21) ainsi que l’utilisation de terres rares pour la fabrication de son écran et 
d’autres composants (ibid.).

De notre point de vue, c’est le choix à privilégier pour les élèves de 8 à 11 ans 
ainsi que pour les élèves plus petits pour lesquels nous conseillons un système de 
quota (voir « Quels élèves équiper en 1:1 » p. 58).

27    Outil permettant d’analyser les problèmes d’écriture. 
Pour en savoir plus : <https://actu.epfl.ch/news/un-outil-pour-analyser-les-problemes-d-ecriture/>.
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4.2. Les outsiders

4.2.1. Ordinateur portable

L’ordinateur portable a l’avantage de pouvoir éviter le rayonnement wifi grâce à une 
connexion filaire et bénéficie d’un clavier ainsi que d’un écran plus conséquent. 
L’appareil est plus coûteux (à l’exception de certains PC portables et Chromebook), 
les applications sont moins nombreuses et plus coûteuses (cela pourrait cependant 
changer avec l’arrivée des Mac Apple Silicon et la possibilité d’exploiter des appli-
cations iOS sur macOS), et sa connexion par câble ainsi que son poids limitent sa 
mobilité par rapport à une tablette. 

De notre point de vue, c’est le choix à privilégier pour les élèves dès 12 ans. 
Nous pensons que, dès cet âge, la meilleure productivité potentiellement apportée 
par le clavier et l’écran de plus grande taille l’emporte sur la diversité des applications 
disponibles.

Nous devons toutefois relever l’avis contradictoire d’un directeur d’établissement 
secondaire qui nous a indiqué que la possibilité d’exploiter un écran tactile est pri-
mordiale pour des élèves plus âgés ayant à réaliser rapidement une esquisse dans 
le cadre d’une prise de note.

4.2.2. Smartphone

Le smartphone présente les mêmes défauts que la tablette. S’y ajoute la taille de 
l’écran qui limite les utilisations. Ce type d’appareil peut cependant permettre à un 
établissement de s’affranchir d’une infrastructure pour se brancher à Internet. Mais 
cela nécessite un abonnement auprès d’un opérateur et engendre des ondes GSM 
dont l’impact sur la santé n’est pas connu avec certitude. 

4.2.3. Phablette

Le mot-valise phablette est composé de phone (téléphone) et tablet (tablette). C’est 
un smartphone dont l’écran est d’une taille intermédiaire entre celui des smartphones 
et celui des tablettes tactiles.

À part un écran plus confortable, il présente les mêmes défauts qu’un smartphone.
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5. Choisir la plateforme  
(MAC ou PC, IOS ou Android ?)

Comme indiqué précédemment (p. 90), nous pourrons nous affranchir d’une plate-
forme quand toutes les applications seront disponibles en ligne. À cette condition, il 
faut ajouter la mise à disposition des écoles d’un nuage pédagogique national sans 
limitation au niveau de l’espace disponible. Dans ces conditions, quel que soit le 
matériel, enseignants et élèves pourront mobiliser les mêmes compétences. Cela 
permettra de choisir un matériel peu coûteux et facilitera l’investissement dans l’équi-
pement individuel des élèves et l’accompagnement des enseignants.

Nous n’en sommes malheureusement pas encore là et il faut donc choisir parmi les 
plateformes disponibles. 

Nous conseillons de prendre en considération l’environnement existant pour choisir 
le type de tablette dont on veut s’équiper. Si une école est équipée en PC, il peut 
paraître à première vue plus simple de choisir une tablette Microsoft (Surface). 

La marque Apple se distingue actuellement en termes d’applications (variété et qua-
lité de l’offre, sous-exposition aux virus, etc.), de matériel (fiabilité et stabilité liées 
à l’exclusivité de fabrication par le fournisseur du système d’exploitation, simplicité 
fonctionnelle et ergonomique, écosystème facilitant la communication entre les dif-
férents produits, etc.) et de services (outil gratuit de gestion de classe, facilité de 
sauvegarde/installation/mise à jour via le cloud, etc.).

Il faut toutefois relever que choisir du matériel Apple impose des concessions. Les prix 
sont dans la fourchette haute, le choix est limité (par exemple, en 2021, il n’existe pas 
d’ordinateur Apple convertible en tablette et le choix des périphériques compatibles 
est limité par rapport à la concurrence), l’environnement est fermé (moins de choix 
logiciel) et la réparabilité peut poser problème (pièces de rechange difficilement 
disponibles, exclusivité des centres de réparations qui doivent être agréés).

Recherche 1:1

L’école que nous avons accompagnée avait des salles d’informatique équipée 
de PC. 

Pour expérimenter un enseignement en environnement 1:1, l’établissement a 
choisi de doter les élèves et enseignants du groupe Projet-pilote en matériel 
Apple. Outre les avantages cités ci-avant, le fait que les écoles privées de la 
région utilisaient ce même matériel a fait pencher la balance.
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6. Équiper en Matériel

Le matériel concerne l’infrastructure (connexion Internet, réseau câblé, réseau 
sans-fil, serveurs), les outils numériques (ordinateurs, tablettes), les outils de 
projection (Apple TV, projecteur vidéo), les différents périphériques (écouteurs, 
imprimantes) ainsi que le mobilier.

6.1. Équipement des enseignants

Dans un projet 1:1, il semble tout naturel d’équiper les élèves, mais ce n’est pas 
toujours aussi évident pour ce qui concerne les enseignants. Or, il est non seulement 
primordial de les équiper, mais il faut les équiper avant les élèves afin qu’ils puissent 
se former avec un temps d’avance et se sentent reconnus en tant qu’acteurs princi-
paux du projet (voir « 2.1.1. Équiper AUSSI les enseignants », p. 154). 

6.1.1. Appareils numériques

Il y a lieu de prévoir le même type de matériel que pour les élèves (voir ci-après), mais 
avec une capacité maximum (mémoire vive et stockage). Contrairement aux élèves 
qui ne conservent leur matériel que pendant quatre ans (voir « 6.2. Équipement des 
élèves » p. 95), les enseignants doivent pouvoir l’exploiter tout au long de sa durée 
de vie (5-6 ans). L’appareil doit pouvoir héberger l’ensemble des applications des 
élèves, certaines de leurs productions (dans le cas, par exemple, où les enseignants 
effectuent des corrections dans un contexte où ils n’ont pas l’accès à l’ENT28 de 
l’école) ainsi que les applications qui lui sont propres (voir « 7.1. Logiciels pour les 
enseignants », p. 107).

6.1.2. Périphériques

Enseignants équipés d’une tablette

Nous conseillons de laisser la possibilité aux enseignants de bénéficier d’équipements 
leur permettant une meilleure productivité (comme un stylet ou un clavier externe) 
et de leur laisser le choix du type de housse/coque qu’ils souhaitent utiliser (voir 
« 2.3. Offrir des espaces de liberté et d’autodétermination », p. 157).

28    Espace numérique permettant aux élèves et aux enseignants de consulter et d’échanger des contenus.
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Enseignants équipés d’un ordinateur portable

Afin que les enseignants puissent effectuer une sauvegarde de leurs données avec 
le système automatique de sauvegarde Apple (Time Machine), il faut les équiper d’un 
disque dur externe. Leurs données sont en principe plus volumineuses que celles des 
élèves (collecte de travaux d’élèves, préparation de tutoriels vidéo, etc.). 

Comme alternative, on peut leur offrir un espace de sauvegarde dématérialisée de 
taille conséquente (iCloud).

Télécommande du système de projection

Dans les salles où de nombreux enseignants interviennent, certains 
établissements ont choisi d’équiper chaque enseignant d’une télé-
commande plutôt que d’en laisser une en libre-service, ce qui est de 
nature à rassurer les utilisateurs (disponibilité). 

Recherche 1:1

Les enseignants ont été équipés d’une tablette ET d’un portable. L’argument à 
l’époque étant qu’iBooks Author, le logiciel de création de livres n’était disponible 
que sur Mac. Mais à terme, de nombreux enseignants ont utilisé Book Creator dispo-
nible directement sur la tablette ; sans compter en outre qu’iBooks Author n’est plus 
au catalogue… De notre point de vue, les ordinateurs ont été sous-exploités in fine.

Afin que les enseignants n’aient pas de difficultés de stockage du matériel péda-
gogique multimédia (dictées audio pour la différenciation, démonstrations vidéo 
pour la classe inversée, etc.), il leur a été fourni des tablettes dotées d’une plus 
grande capacité de mémoire que celles des élèves (128 Go vs 64 Go).

6.2. Équipement des élèves

6.2.1. Appareils numériques

Pour mémoire (voir p. 91), voici les configurations que nous conseillons à l’école 
obligatoire en fonction de l’âge des élèves :
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5-7 ans (premiers degrés)29 

Un jeu de tablettes pour la classe dans une 
proportion 1:4 (une tablette pour 4 élèves) ; cela peut 
être une bonne idée de choisir une minitablette,  
car l’écran est plus adapté aux petits doigts.

8-11 ans (4 degrés intermédiaires)30

Une tablette avec un écran de taille standard en 1:1.  
Mise en garde : imaginer prendre une minitablette 
pour les plus jeunes élèves parce qu’ils ont de petits 
doigts ne sera plus un argument valable quand l’enfant 
travaillera toujours sur la même tablette 4 ans après…

12-15 ans (4 derniers degrés)31 Un ordinateur portable en 1:1.

Pour l’équipement individuel, nous conseillons de choisir un appareil numérique avec 
un processeur récent et une mémoire suffisante pour que l’élève puisse l’exploiter 
sans problème tout au long des 4 années (pour l’ordinateur portable, privilégier un 
stockage SSD [Solid State Disk]). Plus la configuration sera puissante, meilleur sera 
le prix que l’institution pourra en tirer en fin de cycle d’exploitation.

Recherche 1:1

L’établissement que nous avons accompagné a fait les choix suivants :

• Enfantine (5-6 ans) : 1 tablette pour 4 élèves (1:4) ;

• Primaire (7-11 ans) : dispositif 1:1 reposant sur des tablettes ;

• Secondaire (12-15 ans) : dispositif 1:1 reposant sur des ordinateurs portables.

6.2.2. Périphériques

Casques

Pour des raisons d’hygiène, nous conseillons de choisir des casques plutôt que des 
oreillettes. 

Un modèle avec micro est plus fragile et plus encombrant, mais il peut être utile pour des 
questions de qualité (qui peut être dégradée par la housse/coque de protection). Il est 
aussi plus discret pour les visioconférences. On pourrait demander aux élèves d’approcher 
leur bouche du micro de l’appareil, mais la posture est inconfortable et peu pratique…

29    CH : 1re-3e Harmos ; F : maternelle et CP ; BE et QC : maternelle et 1 P.
30    CH : 4e-7e Harmos ; F : CE-CM ; BE et QC : 1-5 P.
31    CH : 8e-11e Harmos ; F : collège ; BE et QC : 6e-3e secondaire.
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Attribuer les casques nominativement, non seulement pour des 
raisons d’hygiène, mais parce que cela responsabilise l’élève et 
augmente donc la durée de vie du matériel. Les étiqueter permet de 
retrouver leur propriétaire. 

Dans le cas d’une utilisation de l’appareil numérique à la maison, 
demander que les casques et les alimentations restent en classe 
afin d’éviter les oublis. Généralement, l’élève peut retrouver ce genre 
de matériel à la maison.

Coque/Housse

Équiper les tablettes d’un étui de protection de type « Survivor » 
(figure 28) afin de protéger l’appareil en cas de chute.

Recherche 1:1

L’établissement a fait un effort financier pour équiper les tablettes des élèves de 
64 Go de RAM, ce qui était dans la fourchette élevée à l’époque.

Deux ans après, les configurations faisaient toujours partie du standard vendu dans 
le commerce et ne rencontraient pas de limitation dans les usages de logiciels. 

L’équipement d’étuis de type « Survivor » (figure 28) a réduit la pression « sur les 
élèves et les enseignants, surtout lors de l’utilisation à l’extérieur. Aucun iPad n’a 
été cassé en 2 ans, c’est une excellente protection » (propos recueillis auprès du 
responsable du matériel).

Figure 28
Coque de protection pour tablette de type « Survivor ».
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6.3. Équipement de la salle de classe

6.3.1. Appareils numériques

Appareil de secours

Afin d’éviter que l’enseignant doive prêter son propre appareil en cas 
de panne, il faudrait qu’il puisse disposer d’un appareil de secours. 
Il peut s’agir d’une machine usagée, mais encore exploitable, ou 
d’un appareil neuf partagé entre plusieurs classes. Que ce 
soit une tablette ou un ordinateur, il faudrait qu’il soit configuré de 
telle manière qu’il suffise à l’élève de taper son identifiant pour qu’il 

retrouve son environnement de travail en quelques minutes (voir « 7.3.3. Partage 
des appareils » p. 122).

6.3.2. Périphériques

Imprimante

Le prix des cartouches des imprimantes à jet d’encre étant prohibitif pour un usage 
professionnel, nous conseillons la technologie laser. Cette dernière pouvant avoir 
un impact sur la santé en raison des résidus de toner pouvant s’infiltrer dans les 
poumons (Bon à savoir, 2012), nous conseillons de stocker cet équipement dans 
un local technique, hors de la classe. En partageant une imprimante par étage, 
on obtiendra une réduction du coût, ce qui rendra possible le choix d’un matériel 
de qualité. Avant de l’acheter, il convient d’étudier les possibilités de location. 
Certaines formules fonction de la quantité d’impressions semblent intéressantes 
financièrement.

Afin d’éviter le gaspillage, on privilégiera un système de badge (clé, carte, etc.) 
permettant de ne lancer l’impression qu’en présence de l’utilisateur. En fournissant 
à l’enseignant un badge pour la classe, celui-ci peut contrôler les impressions, 
les élèves devant solliciter auprès de lui ce fameux sésame. Veiller à choisir une 
imprimante compatible wifi afin de pouvoir imprimer depuis n’importe quel appareil 
numérique.

Sur certains modèles, l’installation d’une application est nécessaire pour pouvoir 
imprimer.
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Jeux de batterie externe

S’il n’est pas possible de placer des prises à proximité de la table 
de l’élève (voir p. 101), prévoir un jeu de deux-trois batteries 
externes. Cela règle le problème des appareils qu’on a oublié de 
charger (p. 88).

Outil de projection

Vidéoprojecteur ou écran de télévision ?

On peut hésiter entre deux technologies pour projeter des informations dans la classe : 
le vidéoprojecteur ou l’écran de télévision.

L’écran de télévision est séduisant du fait de son silence, de son contraste ne néces-
sitant pas d’obscurcir la salle pour obtenir une bonne qualité d’image, de ses haut-
parleurs généralement de meilleure qualité et de son absence de consommable (vs 
un vidéoprojecteur dont l’ampoule a une durée de vie limitée).

Bien que la taille des écrans progresse d’année en année (on en trouve de 1,90 m de 
diagonale actuellement), elle n’atteint pas celle des vidéoprojecteurs (trois mètres). 
D’autre part, son prix est actuellement deux fois plus élevé.

Si l’on opte pour un vidéoprojecteur, choisir le modèle le plus lumineux et silencieux 
possible (28 dB) afin de ne pas fatiguer élèves et enseignants.

Certaines écoles proposent d’équiper les classes avec un deuxième dispositif de 
projection situé sur un mur opposé afin de favoriser les travaux de groupe et l’ensei-
gnement collaboratif.

Pour les enseignants non inclus dans le Projet-pilote, mais exploitant une salle équipée, 
voir nos recommandations dans la section « 2.1. Limiter l’impact négatif » (p. 166).

Dispositif de partage d’écran

Afin de pouvoir projeter l’écran de l’appareil numérique de l’enseignant et des élèves, 
on peut utiliser l’Apple TV avec la technologie Airplay (littéralement « lire dans l’air »). 

L’Apple TV peut être déployée et configurée automatiquement avec le Gestionnaire 
d’Appareils Mobiles (MDM ; voir p. 121).
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Sécuriser le dispositif de partage d’écran

Lors de la configuration, veiller à supprimer les bandes-annonces32 
afin d’éviter de distraire les élèves ou de les soumettre à des contenus 
inappropriés, certains pouvant ne pas être adaptés à leur âge. Modifier 
également le mode veille afin que l’installation ne s’éteigne pas au 
bout de 10 minutes.

Recherche 1:1

Au début de l’accompagnement, la connexion entre les appareils numériques et 
le vidéoprojecteur posait des problèmes de stabilité. Nous avons réfléchi à relier 
l’Apple TV physiquement à Internet et au dispositif de projection plutôt que par 
wifi afin d’avoir une connexion plus rapide et plus fiable. Mais certains défauts 
du réseau ayant été éliminés, la situation s’est améliorée au point que l’on a 
renoncé aux tests de câblage.

Tableau blanc interactif 

Un tableau blanc interactif33 (TBI) ou un écran interactif34 permet à l’enseignant de 
remplacer la craie ou le feutre par un stylo tactile (ou le doigt). 

Comparé au projecteur vidéo, ses partisans indiquent qu’il est plus facile pour les 
plus petits d’appréhender une notion quand on peut suivre les mouvements de la 
main de l’enseignant en train de dessiner. 

D’autres critiquent la posture de l’enseignant, qui reste dos à ses élèves, 
ainsi que l’apprentissage de nouveaux logiciels nécessaire à une bonne 
exploitation de l’outil. Enfin, on reproche à ce type de tableau de favoriser 
l’enseignement frontal au détriment d’autres approches pédagogiques où 
l’élève est plus actif.

32    L’Apple TV diffuse par défaut un catalogue d’extraits de nouveaux films.
33    Dispositif grâce auquel il est possible d’afficher et de contrôler l’écran d’un ordinateur à l’aide d’un crayon-souris ou avec 

les doigts. Source : Wikipédia.
34    Même principe qu’un tableau blanc interactif, mais le tableau blanc est remplacé par un écran numérique.
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Tenir compte des besoins des enseignants non impliqués dans le projet

Si la classe est partagée avec des enseignants non impliqués dans l’exploitation du 
dispositif 1:1, il est important de leur proposer l’environnement traditionnel disponible 
dans les autres classes. Si, par exemple, un enseignant intervient dans une classe 
équipée en 1:1, où le tableau traditionnel est remplacé par un tableau blanc interac-
tif, soit on choisira un type de TBI autorisant une exploitation mixte (projection ET 
écriture au feutre), soit on laissera une surface conventionnelle sur un des murs de 
la classe. Dans le même ordre d’idée, on ne dépossédera pas un enseignant de son 
rétroprojecteur ou de son matériel audio/vidéo traditionnel. 

Pour en savoir plus sur les précautions à prendre avec les enseignants non impliqués 
dans le projet, voir p. 166. 

Notons qu’un tableau traditionnel devrait de toute façon faire partie de l’équipement 
complémentaire d’une classe 1:1, car il est pratique pour un enseignant de pouvoir 
partager des informations sans forcément passer par un appareil numérique.

6.3.3. Infrastructures et mobilier

Pour une exploitation adéquate d’un environnement 1:1, la classe doit être adaptée.

Prises électriques 

Des prises électriques devraient être accessibles depuis le poste 
de chaque élève. Si cela est fortement conseillé pour les tablettes, 
c’est indispensable pour les ordinateurs portables qui ont une moindre 
autonomie. 

Il existe un grand choix de tables équipées, mais elles ont le désavantage de limiter 
les possibilités de réorganisation de l’espace en fonction des besoins pédagogiques. 
L’alimentation peut provenir d’autres sources, comme de trappes dans le sol ou de 
fils descendant du plafond.
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Stockage des tablettes

Si les tablettes ne sont pas utilisées à la maison, il faut que l’élève 
puisse mettre son appareil en charge pour la nuit. Elles peuvent rester 
à la table de l’élève si chaque poste est équipé de prises. Autrement, 
il faudra prévoir un lieu pour la recharge. Afin d’éviter une « salade » de 
câble rendant la gestion difficile, nous conseillons d’équiper la classe 
avec un meuble adapté. Si on ne peut pas se permettre cet achat, 

souvent onéreux, un égouttoir à vaisselle (figure 29) peut faire l’affaire.

Stockage des casques

Prévoir un système de rangement pour les casques. Nous conseillons 
de les suspendre à un crochet personnalisé (voir p. 97) permettant 
au câble d’être déroulé sur toute sa longueur, plutôt que de les stocker 
dans une caisse, ce qui évite de les emmêler…

Recherche 1:1

Les problèmes apparemment simples ne sont pas forcément les plus faciles à 
régler… 

Comme le stockage et la recharge des appareils en classe, par exemple :

• l’école avait dans sa réserve des meubles pour dossier suspendu qui ont été 
utilisés dans un premier temps. Malheureusement, les tablettes chauffaient 
trop si elles étaient en charge alors que le tiroir était fermé. D’autre part, le 
meuble basculait dangereusement quand on ouvrait le tiroir. Ce système a 
été abandonné ;

• l’investissement pour un dispositif de rangement adapté étant estimé trop 
élevé, on a donc assisté à une « désolation » de tables couvertes d’iPads en 
désordre et de câbles entremêlés… jusqu’à ce qu’un système plus simple et 
moins onéreux fasse son apparition : un égouttoir à vaisselle (figure 29) qui a 
permis de stocker les tablettes verticalement ;

• l’établissement a choisi des casques avec micro (le micro intégré n’étant pas 
d’une qualité suffisante pour communiquer avec des correspondants) et une 
connexion sans fil (Bluetooth). Cela a résolu le problème des « salades de fils ». 
Mais la fonction « sans fil » a entraîné un problème de charge supplémentaire…

102



Figure 29
Système de rangement élémentaire pour tablettes.

6.4. Infrastructures de l’établissement

6.4.1. Réseau 

Un dispositif 1:1 adéquat nécessite une connexion Internet rapide et fiable. On 
veillera à ce que le signal wifi dispose d’une bonne couverture de tous les espaces 
du campus ; cela inclut les salles communes et la cantine (l’apprentissage peut se 
prolonger au-delà de la classe).

Outre la couverture, il faut prendre en compte le nombre d’appareils que le réseau 
wifi doit desservir. Plusieurs classes équipées en 1:1 nécessitent de multiplier les 
points d’accès en mettant, par exemple, une borne wifi dans chaque classe. Ce qui 
permettra de diminuer la puissance d’émission des appareils pour capter le réseau. 
Nous recommandons de programmer les bornes pour supprimer purement et simple-
ment ces rayonnements lorsque l’appareil numérique n’est pas utilisé (ou de mettre 
à disposition un interrupteur, voir p. 170).

Enfin, les bandes passantes de l’Internet et de l’intranet devraient être suffisantes pour 
pouvoir prendre en charge les contenus de formation et les services exploités en classe.

Si l’école ne travaille pas dans le cadre d’une administration lui fournissant un accès 
Internet répondant à une politique de sécurité et fournissant un pare-feu35, elle 

35    Un pare-feu (de l’anglais firewall) est un logiciel et/ou un matériel permettant de faire respecter la politique de sécurité 
du réseau, celle-ci définissant quels sont les types de communications autorisés sur ce réseau informatique. Il surveille et 
contrôle les applications et les flux de données (paquets). Source : Wikipédia.
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devra traiter ces questions et se faire conseiller par une entreprise spécialisée. La poli-
tique de sécurité devra être communiquée aux utilisateurs afin que chacun connaisse 
ses responsabilités en ce qui concerne l’accès au réseau. Nous conseillons d’y faire 
référence dans les documents déterminant les droits et devoirs des différents utilisa-
teurs du réseau (voir « Responsabilités et engagements de l’école » p. 327).

6.4.2. Serveur(s)

Mise en cache de contenus

Un dispositif 1:1 nécessite un serveur local, non seulement pour le stockage et le 
partage de gros fichiers (voir « Stockage des informations » p. 114), mais également 
pour héberger un service de mise en cache, comme Apple Caching server. Un tel 
outil permet d’économiser de la bande passante, car il conserve une copie des 
contenus téléchargés depuis l’App Store, le Mac App Store, l’iBook Store et Mise à 
jour de logiciels et peut répondre aux requêtes ultérieures sans imposer un recours 
au serveur Web d’origine. 

Un service de mise en cache est particulièrement important quand on travaille avec 
des tablettes partagées (voir « 7.3.3. Partage des appareils », p. 122) ou quand les 
utilisateurs réceptionnent leur machine ; dans les deux cas, de nombreuses appli-
cations et contenus doivent être téléchargés en un minimum de temps afin que le 
déroulement d’un cours ne soit pas perturbé. 

On peut se demander toutefois si des économies de bande passante seront tou-
jours nécessaires à l’avenir au vu des offres toujours plus avantageuses, comme les 
connexions 1 Giga symétrique rendues possibles par la démocratisation de la fibre 
optique. 

Pour l’appareil supplémentaire nécessaire à l’enseignant en cas de 
pannes ou d’oublis (voir « Appareil de secours » p. 98), il est impor-
tant de disposer d’un serveur de cache afin que l’élève qui l’utilise 
ne subisse pas un trop long temps d’attente avant que ses données 
soient disponibles.

6.4.3. Sauvegarde des données

Afin que les enseignants et les élèves puissent retrouver leurs données en cas de 
problème (on n’est jamais à l’abri ! Voir encadré ci-après), il est nécessaire de mettre 
en place un système de sauvegarde. 
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Dans un contexte un élève/un ordinateur, l’idéal est d’équiper chaque élève d’un 
disque dur externe et d’utiliser un système de sauvegarde de type Time Machine. 
Cela présente l’avantage de pouvoir remonter les versions d’un document (ce 
qui peut être précieux quand on se rend compte que l’on en a effacé une partie 
par mégarde !). 

Pour les tablettes, c’est un peu plus compliqué : il faut disposer d’un ordinateur 
pour pouvoir faire une sauvegarde locale. Outre la nécessité coûteuse d’un 
support physique, ce système a un deuxième défaut : il faut penser à faire ses 
sauvegardes. 

Heureusement, il existe une solution plus simple : la sauvegarde dans un « nuage » 
du type iCloud. Elle se fait automatiquement et, en cas de changement de machine, 
par exemple, la restauration est un jeu d’enfant : il suffit de taper son identifiant et 
son mot de passe. Il existe des solutions gratuites pour les écoles avec un espace 
de stockage plus généreux d’année en année (l’espace offert par Apple était à 
l’origine de 5 Go par élève, il est passé à 200 Go). Avant d’utiliser un tel service, 
on vérifiera qu’il est conforme aux règles de protection des données auxquelles 
est soumise l’institution. 

6.4.4. Pérennisation des données

Il faut donner la possibilité à l’élève de conserver ses données quand il quitte l’école 
ou quand il passe d’une classe à l’autre. 

On peut mettre les données à disposition de l’élève sur un serveur pendant un certain 
laps de temps. Mais cela ne lui permettra pas, par exemple, de conserver sa progres-
sion ni ses résultats pour les didacticiels sur lesquels il se sera entraîné. 

Une solution consiste à lui permettre de garder le compte qui aura été utilisé pour 
configurer son appareil numérique et de lui donner une adresse email qu’il pourra 
conserver. Cette adresse offre un second avantage : elle permet à l’institution de 
garder la possibilité de contacter ses anciens étudiants (alumni).

Un problème subsiste toutefois : si l’élève n’est pas équipé de la même plateforme, 
il ne pourra peut-être pas consulter ses réalisations scolaires s’il n’existe pas d’ap-
plication équivalente. De même, s’il a effectué ses créations sur des logiciels payés 
par l’école, il ne pourra y accéder à moins d’investir dans leur achat.
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Pérennisation des données

Les élèves qui quittaient l’école ont eu accès 2 mois après la fin des cours à 
l’espace numérique de stockage de l’école (eLockers) afin de pouvoir récupérer 
leurs informations.

Sauvegarde

Le responsable technique a malencontreusement réinstallé l’application Book 
Creator sur tous les iPads : les élèves ont perdu tous les livres qu’ils avaient 
créés. Cet incident a motivé la recherche d’une solution pour une sauvegarde 
efficace (au final : iCloud).

6.5. Gestion de « la casse »

Nous conseillons de miser sur la prévention plutôt que d’investir dans de coûteuses 
assurances. Une housse de protection renforcée (voir « Coque/Housse », p. 97) est 
particulièrement conseillée si les appareils numériques sortent de la classe. 

L’enseignant sera rassuré si l’appareil des élèves offre une bonne 
résistance à la casse. Ce sentiment sera renforcé si une procédure 
est mise en place pour gérer les accidents et le remplacement 
rapide du matériel détérioré.
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7. Équiper en Logiciel

Par « logiciel », on entend le système d’exploitation offrant leurs fonctionnalités 
de base aux appareils numériques, les applications locales (téléchargées sur les 
appareils, souvent gratuites) et les applications en ligne. Ces dernières permettent 
de collaborer (iCloud, Google Documents, Microsoft Teams, eLockers, etc.), de stoc-
ker les données (iCloud drive, Dropbox, Google Drive, Microsoft OneDrive, etc.) ou 
de gérer les aspects administratifs (suivi des absences, billetterie de maintenance, 
Gestionnaire d’Appareils Mobiles, etc.). 

7.1. Logiciels pour les enseignants

7.1.1. Applications locales

Système d’exploitation

Afin de donner un espace de liberté favorisant l’engagement de l’enseignant, nous 
conseillons de lui laisser les droits administratifs de sa machine, s’il le souhaite. De 
même, nous recommandons de l’encourager à exploiter son appareil numérique à 
des fins privées (voir « 2.1.1. Équiper AUSSI les enseignants » p. 154). 

Cela implique des consignes claires de l’institution en termes de protection 
des données (voir « Responsabilités et engagements de l’enseignant », p. 324).

Applications pédagogiques

L’appareil de l’enseignant devrait être équipé d’outils de créativité (exemple : édi-
teur de vidéo, de dessins, de livres, etc.) et des applications standards pouvant 
être exploitées à des fins administratives ou détournées à des fins pédagogiques 
(exemple : suite bureautique). 

Notre expérience a montré que les enseignants débutant l’intégration d’un environ-
nement 1:1 avec des tablettes souhaitent en premier lieu explorer une troisième 
catégorie : les applications pédagogiques (ou didacticiels), disponibles en quantité 
dans les magasins en ligne, afin de « dénicher » des logiciels permettant de transposer 
des tâches traditionnelles en tâches numériques.

Après cette phase, que nous conseillons de respecter comme une étape nécessaire et 
dont la durée varie selon les individus, les enseignants se tourneront vers des logiciels 
de créativité. Cette progression est une étape nécessaire dans l’acquisition d’un envi-
ronnement technologique. Puentedura (2010, 2012, 2014) indique que l’intégration du 
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numérique par un enseignant se déroule selon une progression en quatre étapes : 1 la 
Substitution, 2 l’Augmentation, 3 la Modification et 4 la Redéfinition (SAMR ; figure 30). 

L’intégration du numérique, une progression en quatre étapes

La première étape, la substitution, consiste à accomplir les mêmes activités 
qu’auparavant, mais en utilisant les outils numériques. Pour bien saisir cela, nous 
proposons un éclairage sociologique. 

Une invention technique met un certain temps à s’intégrer pour devenir une inno-
vation socialement acceptée. Pendant la période d’acclimatation, les protocoles 
anciens sont appliqués aux techniques nouvelles. C’est ce que Perriault (2002) 
appelle « l’effet diligence », en prenant comme exemple les premiers wagons de 
chemin de fer qui reprenaient exactement la forme d’une diligence ou s’en rap-
prochaient (figure 31).

Figure 30
Progression de l’intégration du numérique selon l’échelle SAMR  
(source : <https://preview.tinyurl.com/SAMReau>).
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De même que « les premiers wagons ressemblaient à des diligences et les premières 
automobiles à des voitures à cheval », l’enseignant exploitant des tablettes avec ses 
élèves sera tenté de chercher l’application qui lui permettrait de substituer de 
manière numérique des activités qu’il réalise de manière traditionnelle.

Il peut être surprenant d’assister à un cours où la tablette reproduit le fonctionne-
ment d’une ardoise traditionnelle (imitant jusqu’au grincement désagréable de la 
craie !) ; mais avec un peu de patience et un bon encadrement, on verra rapidement 
l’enseignant explorer des terrains pédagogiques inaccessibles sans les technologies. 

Cette première phase d’appropriation, durant laquelle l’enseignant se poste en 
consommateur d’applications proposant des activités prêtes à l’emploi, est néces-
saire pour gagner en assurance avant d’explorer d’autres échelons. Elle favorise un 
sentiment de Quiétude numérique (voir p. 87). 

Figure 31
Wagon en forme de diligence, exemple d’adaptation d’une nouvelle technologie  
(source : Wikipédia).
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Pour illustrer les différents échelons SAMR, nous vous proposons quelques exemples 
reprenant des activités numériques.

Exemples de progression SAMR de l’intégration numérique

1. Amélioration (ou « embellissement » ou « renforcement »)  
d’une activité pédagogique par le numérique36. 

a. Substitution : les améliorations peuvent ne pas apporter de changements 
fonctionnels.

• Un enseignant écrit sur le tableau blanc électronique de la même façon qu’il le 
ferait sur un tableau noir classique sans sauvegarder ce qu’il a écrit.

• Un éditeur de texte est utilisé comme une machine à écrire (sans utiliser les 
fonctions copier-coller ou le correcteur d’orthographe).

• Un élève remplit une fiche d’exercices de calcul sur une tablette à la place 
d’une feuille de papier et l’enseignant la corrige plus tard sur la même tablette.

b. Augmentation : les améliorations amènent des changements fonctionnels.

• L’enseignant sauvegarde ce qu’il a écrit sur le tableau blanc électronique pour 
le consulter ultérieurement.

• L’élève utilise un éditeur de texte avec les fonctions copier-coller ou un cor-
recteur d’orthographe.

• Une fiche d’exercices de calcul sur appareil numérique avec un correcteur 
simultané permet à l’élève de s’autocorriger (autorégulation). 

2. Transformation de l’expérience d’apprentissage  
et/ou d’enseignement. 

c. Modification : la tâche peut être reconfigurée de manière significative.

• Fiches de révisions ou de drill qui s’adaptent en fonction des erreurs des élèves, 
c’est-à-dire que les exercices proposés par l’outil tiennent compte des erreurs 
que l’élève a commises auparavant évitant que l’élève ne répète des exercices 
qu’il a déjà assimilés. 

• Utilisation d’un logiciel de géométrie dynamique : on demande aux élèves de 
construire des figures avec des propriétés données plutôt que de faire des 
constructions géométriques au compas et à la règle non graduée.

36    Exemples librement inspirés de Halleux (2020).
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• Utilisation d’une plateforme en ligne qui permet de créer un document texte 
pouvant être partagé facilement avec d’autres élèves pour un travail d’écriture 
collaborative (Google docs ou Pages avec iCloud, par exemple). L’enseignant 
et tous les élèves peuvent annoter, commenter et compléter le document au 
fur et à mesure de sa conception.

d. Redéfinition : la tâche était auparavant inconcevable sans le numérique.

• Intégration d’une vidéo ou d’une bande-son dans une production écrite (par 
exemple une présentation).

• Création d’un film documentaire par les élèves. 

• Écriture collaborative avec des élèves d’une classe qui se trouve à l’autre bout 
du monde. Production de travaux scolaires ensemble, exploitation de l’outil 
de visioconférence.

• Publication en ligne de productions et créations d’élèves les faisant bénéficier 
de retours de la part d’un cercle de personnes externes à la classe (voir « Aide 
à la motivation » p. 113).

Pour en savoir plus sur l’échelle SAMR, nous proposons une liste des avantages 
à exploiter le numérique, p. 150, classés par échelon SAMR. Pour avoir des 
exemples d’applications (iPad) par échelon, voir annexe p. 332.

Pour le groupe Projet-pilote, il n’est pas nécessaire d’installer préalablement une 
liste de didacticiels. Il nous semble plus pertinent de laisser les enseignants cher-
cher les applications qui correspondent à leurs besoins. Bien qu’une partie soit 
gratuite, il est conseillé de fournir un budget annuel permettant d’acquérir des 
applications payantes ou des achats intégrés. Nous proposons un budget de 50 CHF 
par enseignant. 

Bien entendu, de nombreuses applications ayant les mêmes fonctionnalités risquent 
d’être acquises. Mais cela permettra de faire un choix en comparant les qualités de 
chacune et de définir, in fine, la liste d’Apps qui sera mise à disposition des groupes 
Expansion dans le self-service (voir p. 122). On trouvera en annexe une proposition 
de processus d’évaluation d’une application (p. 333).

Pour un groupe Expansion, les didacticiels validés par le groupe Projet-pilote pourront 
être installés d’office (ou proposés au téléchargement via le self-service). Mais on 
donnera aux enseignants la possibilité d’enrichir cette sélection en les encourageant 
à faire des propositions d’achats.
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Nous avons remarqué une progression dans l’appropriation des technologies 
correspondant au modèle SAMR. La première étape a consisté à rechercher des 
applications permettant de remplacer les activités traditionnelles de la classe 
par des activités numériques. 

Au fur et à mesure du développement des compétences techniques, les prises 
de risques se sont succédé et les enseignants ont pu s’approprier les différents 
degrés d’intégration SAMR, allant jusqu’à la redéfinition de certains cours (par 
exemple : classe inversée).

Pour en avoir le cœur net, nous avons demandé au responsable technique s’il 
pouvait confirmer cette progression en consultant l’utilisation des applications. Il 
a validé cette progression, observant une diminution de moitié du nombre d’ap-
plications de substitution installées sur la majorité des tablettes (15 % vs 30 %) :

« Dans les branches principales (maths, anglais, français, sciences), il y a toujours 
des demandes d’Apps plus spécifiques couvrant certains sujets ou divers exercices 
autocorrigés.

Il y a moins de demandes dans les branches annexes comme l’histoire ou la géo-
graphie où l’on observait des demandes spécifiques selon les sujets.

En revanche, les applications génériques pour créer du contenu ou accéder à 
des ressources générales sont désormais déployées sur presque tous les iPads 
(exemples : Notability, Popplet, Green Screen).

À l’issue d’une rapide estimation, je pense que l’on est passé de presque 
30 % de demandes d’applications spécifiques au début du projet à 15 % 
aujourd’hui. »

On trouvera en annexe (p. 332) la liste des applications que les enseignants ont 
citées quand on leur a demandé lesquelles étaient entrées dans leurs pratiques 
quotidiennes avec l’iPad. 

Le groupe Projet-pilote a exploité au total 84 didacticiels au cours des 2 ans 
d’accompagnement. La liste détaillée est disponible en annexe (p. 335). 

Deux ans après, à la suite de l’expansion du dispositif aux autres degrés d’ensei-
gnement, ce nombre a plus que doublé pour atteindre près de 200 didacticiels.

Une liste des logiciels de création et de productivité est également disponible 
en annexe (p. 339).
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Application d’aide à la correction

Un correcteur orthographique et grammatical est un outil précieux d’aide à la cor-
rection pour l’enseignant. Nous conseillons Antidote ou ProLexis, particulièrement 
performants et disponibles sur toutes les plateformes. 

Aide à la motivation

Un portfolio électronique permet aux enfants de mettre leurs productions en ligne 
afin de recevoir des feedbacks des visiteurs qui peuvent les encourager et même les 
aider en écrivant des commentaires. Pour l’élève, se rendre compte que montrer ses 
productions et créations produit de l’effet sur le monde est une grande source de 
motivation ; nous avons pu le constater à chaque fois que nous avons mis en œuvre 
ce type de dispositif. On peut utiliser un blogue, un site de classe proposant un 
livre d’or ou un logiciel spécialisé comme Seesaw. Suivant l’âge des élèves, on peut 
limiter les feedbacks à un cercle limité de personnes, comme les parents.

Application d’aide à la conduite de classe

Un logiciel comme Apple En classe (figure 32), permet de suivre en temps réel le 
travail d’élèves équipés de tablettes. L’enseignant peut avoir une vue d’ensemble de 
la classe ou consulter l’écran d’un élève en particulier. Ce dernier est informé via une 
bande bleue qui apparaît au sommet de son moniteur.

Figure 32
Apple En classe, outil de suivi de l’activité 
des élèves.
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L’enseignant a également la possibilité de transmettre de manière simple un document 
à ses élèves et de récupérer leur travail. 

Pour gagner du temps, il peut ouvrir une page Web, un livre électronique ou une 
application sur l’ensemble des tablettes.

Apple En classe permet de projeter l’écran d’un élève, ce qui est un bon moyen de 
valoriser leur travail.

7.1.2. Services en ligne

Stockage des informations

Afin qu’enseignants et élèves puissent consulter et échanger des contenus, il est 
nécessaire de mettre à leur disposition un espace numérique ou environnement 
numérique de travail (ENT).

Il existe un vaste choix : iCloud, Microsoft OneDrive, Google Drive, Dropbox, eLockers, 
Showbie, etc.

Privilégier un service comme eLockers hébergé sur un serveur local permet en outre 
d’économiser de la bande passante en y déposant les lourds fichiers (comme les vidéos) 
et en évitant ainsi que chaque élève doive les télécharger depuis un service externe 
beaucoup moins rapide (voir à ce propos « Mise en cache de contenus » p. 104). 

Autre avantage d’un serveur situé dans l’école, l’information est stockée en Suisse, ce 
qui évite les problèmes de protection des données (à noter cependant que certaines 
entreprises, telle Google, répondent aux lois de protection des données en proposant 
des services délocalisés)37. Il faut relever cependant qu’un serveur local nécessite du 
matériel, des compétences et du temps dont une solution dans le nuage nous dispense…

Aide au suivi des apprentissages

Dans un environnement 1:1, les élèves sont amenés à travailler avec différents tutoriels 
et didacticiels. Leur nombre peut être particulièrement élevé quand un enseignant 
prend un soin particulier à différencier son enseignement. Il devient alors difficile pour 
l’enseignant de juger de l’avancement des élèves et encore plus compliqué d’évaluer 
la progression du groupe. Un tableau de bord est nécessaire pour disposer d’une 
vision d’ensemble (figure 33). 

37    <https://tinyurl.com/PrivatyShieldCH>.
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Learnflow.ch (figure 33) et Sqily (que nous présentons plus en détail p. 258) 
permettent d’offrir à l’enseignant une telle vision d’ensemble. Ils offrent en outre 
toutes les fonctionnalités nécessaires pour favoriser l’évaluation et l’entraide 
communautaire pour une démarche mettant en œuvre le dispositif des arbres 
de connaissances (voir l’arbre des apprentissages visibles p. 246). Ces services 
multiplateformes sont gratuits.

Aide à l’évaluation

Un logiciel d’évaluation tel que Socrative permet à l’enseignant de créer des question-
naires qui pourront être corrigés automatiquement. Il offre également la possibilité 
de proposer des sondages auxquels les élèves peuvent répondre en temps réel. 
Socrative est développé spécifiquement pour l’éducation ; son rachat et son intégration 
parfaite à Showbie font de ce dernier une solution privilégiée pour un environnement 
numérique de travail (ENT).

Gestion administrative

Les établissements utilisent de plus en plus des services en ligne pour le suivi adminis-
tratif des élèves (saisie des absences, des notes, gestion du dossier de l’élève, etc.). 
Il faut veiller à exploiter les services numériques déjà en place quand on intègre un 
environnement 1:1. Afin d’éviter tout malentendu, il faut consulter la direction avant 
d’expérimenter d’autres services ; et cela, afin d’éviter les redondances et de mettre 
l’institution en porte à faux avec les parents impliqués dans le projet (voir p. 67).

01 Créer un 

compte sur la 

banque de 

ressources

(www.bdrp.ch)

02 Rechercher
03 Exploiter

une ressource

04 Déposer

de ressources 

sur la BDRP

2
06 Communiquer 

avec un membre

sur la BDRP

05 Echanger avec 

la communauté

sur la BDRP

Figure 34
Représentation des compétences d’un élève dans Sqily (le statut d’une compétence dépend 
de sa couleur : or = maîtrisée, bleue = en cours d’acquisition, grise = pas encore abordée).
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Maintenance et soutien technique

Un service de billetterie est nécessaire pour permettre à l’enseignant de remonter 
les demandes techniques et annonces de panne (voir « 8. Service technique et 
Processus qualité », p. 126). 

Un service de logiciels à la demande (voir p. 122) permet aux enseignants et aux 
élèves de télécharger des didacticiels mis à disposition par l’institution.

Préinstaller les gros logiciels

Les applications de base comme la suite iWork (ou Microsoft Office) 
devraient être installées et configurées d’office par le service tech-
nique. Les mettre dans le service de logiciels à la demande nécessite 
trop de temps en téléchargement et ralentit l’exploitation en classe 
(voir encadré ci-après).

Recherche 1:1

En milieu d’année, le service technique a placé les applications de base dans le 
service de logiciels à la demande et ne les a plus préinstallées sur les nouvelles 
tablettes, contrairement aux premiers mois d’exploitation. Les enseignants ont 
rapidement réagi en constatant la lenteur du processus pour les lourdes appli-
cations (suite iWork) et le fait qu’ils devaient procéder eux-mêmes aux premiers 
réglages inhérents. Le service technique est revenu à l’ancienne procédure.

Les enseignants du groupe Projet-pilote ont reçu chacun 250 CHF/année en 
carte iTunes pour leur veille technologique.

L’ENT qui a été choisi est Elocker.

Pour le travail collaboratif, ce sont les services iCloud et Microsoft OneDrive 
qui ont été privilégiés. Google Drive a rarement été utilisé avec les iPads, si ce 
n’est pour permettre la connexion à certaines applications qui demandent une 
authentification.

Chaque élève a bénéficié d’une chaîne YouTube privée afin de partager ses 
productions vidéo avec les partenaires de l’école.
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7.2. Logiciels pour les élèves

7.2.1. Applications locales

Paramétrages

Dans la perspective de Quiétude numérique (voir p. 87), nous conseillons certains 
réglages permettant d’assurer l’intégrité du contenu des appareils des élèves et un 
environnement facilitant leur exploitation par l’enseignant. 

Faciliter la gestion des mots de passe

Les postes des élèves devraient être protégés par un mot de passe 
créé par le service technique et transmis également aux enseignants. 
On veillera, dans les réglages, à inclure les facilités de déverrouillage 
intégrées aux appareils (détecteur d’empreinte, reconnaissance faciale, 
etc.) afin que les enseignants aient la possibilité d’ajouter leurs données 
pour un accès facilité. Un outil de gestion, comme Apple En classe, devrait 

être installé afin de permettre aux enseignants de réinitialiser facilement le mot de passe 
d’un élève (voir « Application d’aide à la conduite de classe », p. 113).

Recherche 1:1

L’établissement que nous avons accompagné gère les mots de passe de la 
manière suivante :

• Enfantine (5-6 ans) : pas de mot de passe ;

• Primaire (7-11 ans) : mot de passe géré par le service informatique et transmis 
également aux enseignants ;

• Secondaire (12-15 ans) : mot de passe géré directement par les élèves.

Très peu d’élèves utilisent le détecteur d’empreinte, pour les raisons suivantes :

• après 24 heures, il faut rentrer le code, l’empreinte ne suffit pas (donc problème 
avec les week-ends si les élèves ne le prennent pas chez eux) ;

• c’est presque plus rapide de taper 4 chiffres que de mettre son doigt sur le 
lecteur ;

• les enseignants ont la possibilité de réinitialiser facilement le mot de passe 
avec Apple En classe (voir p. 113), ce qui efface leur empreinte.
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Verrouiller le contenu des appareils des élèves

Nous conseillons d’empêcher les élèves d’ajouter ou supprimer 
des logiciels. Cela permet d’éviter des problèmes d’appareils inex-
ploitables à cause d’une saturation de téléchargements pendant le 
week-end ou le ralentissement d’une leçon parce qu’il faut télécharger 
à nouveau un logiciel qu’un élève a supprimé. De même, une mise 
à jour système ne devrait pas pouvoir être lancée par les élèves 

afin d’éviter l’indisponibilité des appareils pendant les cours (certaines mises à 
jour peuvent prendre des dizaines de minutes) ou des incompatibilités logicielles 
(comme une application ne fonctionnant plus parce que l’appareil est équipé d’un 
système trop récent). 

D’autre part, de nombreux enfants ont déjà accès à un appareil numérique à la maison, 
ce qui peut entraîner un risque de confusion sur le rôle du dispositif utilisé par l’école. 
L’iPad est initialement conçu avec beaucoup de fonctions récréatives qui pourraient 
détourner l’élève de ses apprentissages. Imposer le contenu des appareils des élèves 
permet de lever cette ambiguïté.

Recherche 1:1

Nous avons laissé le choix aux enseignants du groupe Projet-pilote d’imposer 
ou non le contenu ou de donner ou non l’accès à l’App Store. Une minorité a 
souhaité laisser ce dernier à disposition des élèves et cela notamment afin qu’ils 
acquièrent les compétences nécessaires au choix des bons outils en fonction 
des missions qui leur étaient confiées. Les problèmes susmentionnés ont fini par 
les faire revenir sur leur décision. Cependant, il a été convenu avec le service 
technique que l’App Store pouvait être débloqué pour certains cours, ainsi ceux 
visant à développer l’autonomie des élèves dans la sélection d’applications.

Limiter l’accès Web

Bien que l’accès aux contenus inappropriés puisse être réglé au niveau 
de l’infrastructure de l’école, il faut prendre en compte l’exploitation de l’ap-
pareil des élèves en dehors du réseau de l’école, notamment à la maison. 
À cette fin, nous conseillons d’activer la limitation de l’accès Web pour 
que les élèves ne puissent pas accéder au contenu pour adulte.

Attention cependant aux applications qui offrent également des fonctionnalités de naviga-
tion, celles-ci peuvent échapper aux restrictions de sécurité. Ces applications a priori sans 
problème sont repérables à leur classement en catégorie « plus de 17 ans » (figure 35).
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Limiter la publicité

La plupart des applications gratuites sur tablette imposent de la publi-
cité qui n’est pas toujours appropriée à l’âge des élèves. Nous 
recommandons le cas échéant d’acquérir les versions payantes afin 
de les supprimer. Profiter des rabais d’achat en volume pour limiter 
les coûts (p. 124).

7.2.2. Livres numériques

Les élèves devraient bénéficier des ouvrages scolaires sur leur appareil numérique. 
Non seulement pour alléger les lourds sacs d’école que les élèves transportent quoti-
diennement, mais pour l’exhaustivité des ressources à leur disposition, les possibilités 
multimédias ainsi que les fonctions d’accessibilité (comme la lecture immersive). 

Malheureusement, il faudra encore de longues négociations pour que les maisons 
d’édition mettent les versions numériques de leurs ouvrages à disposition des écoles 
à des coûts abordables (il faut souvent acheter la version papier pour avoir la version 
numérique, ce qui entraîne des doublons pas toujours utiles). À noter que la version 
numérique n’est souvent qu’un simple PDF n’exploitant pas le potentiel multimédia 
des livres numériques, ce qui limite leur intérêt pédagogique. 

D’un autre point de vue, nous recommandons d’offrir le choix aux apprenants, cer-
taines recherches indiquant qu’une partie, voire une majorité des étudiants expriment 
une préférence pour la version papier (Baron, 2015 ; Foasberg, 2014 ; Oman, 2013).

Figure 35
Une application classée plus de 17 ans peut signifier qu’elle 
donne accès à Internet.
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7.3. Logiciels pour le service technique

7.3.1. Applications locales

Gestion des Appareils Mobiles

Un Gestionnaire d’Appareils Mobiles (ou Mobile Device Management ou MDM ; 
figure 36), comme jamf, permet de configurer les appareils (par exemple, d’acti-
ver le filtrage de contenu afin d’interdire l’accès aux sites Web pour adulte), de 
déployer les Apps et les livres, de gérer les appareils à distance et de localiser 
les machines perdues ou volées.

Lors du choix d’un Gestionnaire d’Appareils Mobiles (figure 36), on veillera à ce qu’il 
prenne en charge les fonctions et applications spécifiques de votre plateforme (pour du 
matériel Apple : Apple School Manager, l’application En classe et la compatibilité avec 
les fonctionnalités de macOS et iOS, particulièrement le service de notification push 
d’Apple). Par ailleurs, renseignez-vous auprès d’écoles déjà équipées afin de pouvoir 
choisir un Gestionnaire d’Appareils Mobiles dont le support client est réactif et efficace.

Outre les ordinateurs et les tablettes, un Gestionnaire d’Appareils Mobiles doit per-
mettre de gérer et de configurer un dispositif de partage d’écran comme les Apple TV.

Pour assurer à la fois une gestion ininterrompue des services et la pérennité des cer-
tificats et relations avec les appareils numériques, il faut mettre en place un dispositif 
de sauvegardes régulières. 

Il existe des services de Gestionnaire d’Appareils Mobiles hébergés dans le nuage, 
comme Cloud Jamf. Ils ne nécessitent pas de serveur local, offrent une fonction 
de sauvegarde automatique intégrée, ce qui rend la gestion et la mise en œuvre 
plus simple.

Figure 36
Gestionnaire d’Appareils 
Mobiles (Mobile Device 
Management ou MDM).
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Au début de l’accompagnement, les applications étaient distribuées aux individus 
(Apple ID), ce qui imposait de taper les mots de passe de l’identifiant Apple pour 
chaque appareil. Heureusement, en 2016, Apple a offert une nouvelle possibilité 
de distribution qui n’entraîne pas cette contrainte : l’attribution aux appareils (vs 
aux individus). Cela a bien simplifié le travail de gestion du service technique.

La liste des applications utilisées par le service technique est proposée p. 342.

La participation à un groupe de réflexion (voir p. 89) a permis de faire le choix d’un 
produit répondant au besoin de l’établissement que nous avons accompagné  : jamf.

7.3.2. Service de logiciels à la demande

Un service de logiciels à la demande (ou Self-service, App Store local, etc.) est une 
fonction liée au Gestionnaire d’Appareils Mobiles permettant de proposer un catalogue 
d’applications aux utilisateurs qui peuvent les télécharger de manière autonome. 
Outre les applications, un service de logiciels à la demande peut accueillir d’autres 
ressources, comme des e-books, des guides et des vidéos. 

Pour l’enseignant, la possibilité de rendre optionnelles certaines installations évite de 
saturer l’espace des appareils numériques avec des applications qu’il n’exploite pas.

7.3.3. Partage des appareils

Afin de pouvoir partager des appareils, comme dans le cas de l’équipement en 1:4 
pour les plus petits (p. 96) ou de l’appareil de secours dans les classes en 1:1 
(p. 98), il faudra créer une Session pour les ordinateurs ou utiliser la fonction 
Tablette partagée du Gestionnaire d’Appareils Mobiles.

Figure 37
Gestionnaire d’Appareils Mobiles 
prenant en charge le matériel 
Apple.
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Dans une classe de tablettes partagées, les élèves identifient leur appareil grâce à leur photo 
(ou initiales) affichée sur l’écran de verrouillage. Comme leurs données sont téléchargées 
automatiquement sur l’appareil depuis le nuage (iCloud), ils retrouvent leur environnement 
dans l’état où ils l’avaient laissé (préférences, documents, progression dans un didacticiel, 
etc.), même s’ils avaient travaillé sur un autre appareil. Cela fait gagner un temps précieux. 

7.3.4. Système informatique de gestion des élèves

Si l’établissement n’est pas équipé d’un système de gestion des élèves (listes, bul-
letins scolaires, données d’inscription), la mise en place d’un 1:1 est l’occasion de 
faire le pas. Les listes ainsi gérées pourront être directement récupérées pour créer 
les comptes (Apple School Manager) et pour les outils de gestion exploités par les 
enseignants (comme Apple En classe).

7.3.5. Applications en ligne

Gestion des appareils, des identifiants utilisateurs  
et des contenus

Un service tel que Apple School Manager (figure 38) est nécessaire pour créer et gérer 
les comptes, enregistrer les appareils numériques (tablettes ou ordinateurs), distribuer les 
contenus et acheter des applications et des livres avec des rabais de quantité (programme 
Apple d’achats en volume, ou VPP, permettant de bénéficier jusqu’à 50 % de rabais dès 
les 20 premiers exemplaires). Il permet de distribuer les élèves par classe, ce qui offre aux 
enseignants la possibilité d’utiliser des outils de gestion de classe comme Apple En classe.

Figure 38
Outil de gestion des comptes et des 
appareils numériques.
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L’établissement a utilisé des licences VPP qui permettent d’obtenir un rabais de 
50 % sur la plupart des applications. La liaison avec le MDM est automatique, ce 
qui permet de disposer des licences 2 minutes après leur achat.

Le service technique a rencontré cependant quelques aléas avec les fournisseurs 
de logiciels :

• faillite de développeurs, donc on ne peut plus acheter d’applications sup-
plémentaires. Pas de solution, à part chercher une application alternative ;

• application avec choix de langue automatique (il est impossible d’installer 
une APP en français sur un iPad avec iOS en anglais ; il faut d’abord changer 
la langue dans les réglages généraux) ;

• logiciel inutilisable après une mise à jour. Cela peut causer un gros pro-
blème de gestion de classe quand l’enseignant se rend compte que l’App 
qu’il voulait utiliser (le cas échéant : le Petit Larousse) ne fonctionne plus sur 
les tablettes des élèves qui ont fait le choix de la mise à jour. Un fournisseur 
a mis plus de 6 mois pour corriger son application pour qu’elle fonctionne à 
la suite d’une mise à jour de l’IOS. Pour se faire pardonner, il a fait quelques 
offres et remises ;

• changement de licence à la suite d’une mise à jour. Lors d’une mise à 
jour, un fournisseur a changé sa manière de vendre des licences en passant 
d’une App payante à une App avec abonnement payant. Nous avions acheté 
cette App pour presque toute l’école et donc dépensé près de 500 CHF pour 
l’achat d’Apps qui n’étaient plus valides. Après discussion avec le fournisseur, 
nous avons obtenu un rabais sur les abonnements correspondant au montant 
payé pour les Apps, avec des excuses, car malheureusement, en VPP, ils n’ont 
pas connaissance du détail de qui achète leur App : ce fournisseur n’imaginait 
pas qu’une école en ait acheté autant.

Apple School Manager fonctionne en synergie avec le Gestionnaire d’Appareils Mobiles 
(p. 121) pour configurer et gérer le déploiement.

Les identifiants permettent de se connecter aux appareils et d’accéder aux services 
Apple comme iCloud.

Pour les collaborateurs, nous conseillons d’utiliser leur compte existant, s’ils en ont 
un, de manière à ce qu’ils puissent exploiter également l’appareil numérique à des 
fins privées (voir « 2.1.1. Équiper AUSSI les enseignants » p. 154). On leur laissera 
cependant la possibilité d’avoir un identifiant professionnel s’ils en font la demande. 

Pour les élèves, nous conseillons d’utiliser les identifiants Apple gérés. Prévus pour 
les écoles, ils permettent de réinitialiser facilement les mots de passe des élèves 

124



et rendent possibles les restrictions sur les limites d’achats et de communications. 
Surtout, ils permettent de créer des comptes pour les élèves de moins de 12 ans (ce 
qui n’est pas autorisé, selon les applications). 

Apple propose Apple School Manager pour assurer cette fonction dédiée aux écoles. 
Pour en savoir plus, voir le « Guide de déploiement pour l’éducation » sur l’iBook Store.

Recherche 1:1

Un identifiant Apple géré (voir ci-avant) rend impossible l’exploitation de l’App 
Store par les élèves. L’enseignant devra demander au service technique d’ajouter 
les applications qu’il souhaite exploiter avec ses élèves sur le Service de logiciels 
à la demande (voir p. 122) pour que ces derniers puissent les télécharger.

Un identifiant Apple géré peut être transformé en compte standard pour permettre à 
l’élève de le conserver quand il quitte l’école. Mais il perd certains avantages liés à 
un compte éducation, comme l’espace de stockage dans le nuage (5 Go vs 200 Go).

Figure 39
Synergie entre un Gestionnaire d’Appareils Mobiles (MDM)  
et un outil de gestion des comptes et appareils.
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8. Service technique et Processus qualité

Outre l’équipement, qui doit être fonctionnel et en adéquation avec les usages pédago-
giques que l’on souhaite implanter dans l’établissement, l’intégration durable d’un environ-
nement 1:1 nécessite d’offrir aux enseignants et aux élèves un soutien technopédagogique.

Il ne s’agit pas uniquement de mettre en place la meilleure infrastructure et les meilleurs 
outils, il faut surtout des ressources humaines pour assurer la pérennité de ces instal-
lations et pour résoudre les inévitables problématiques techniques qui surviendront.

Le premier défi d’une équipe de support informatique consiste à apprendre à gérer 
des appareils mobiles. Gérer une flotte de tablettes de nos jours n’a plus rien à voir 
avec la manière dont on gérait un parc informatique constitué d’ordinateurs il y a 
une décennie. Les besoins sont différents, les possibilités aussi. De la nécessité de 
posséder un Gestionnaire d’Appareils Mobiles (p. 121) à la mise en place d’un envi-
ronnement numérique de travail (p. 114), en passant par la gestion des identifiants, 
une équipe informatique doit se former à de nouvelles technologies, de nouveaux 
paradigmes et cela demande du temps (voir « Forces techniques » p. 77). 

8.1. Définir des procédures

Il est particulièrement important de définir des procédures dans une 
perspective qualité permettant aux utilisateurs de savoir comment 
obtenir des prestations et dans quels délais. 

Un service technique n’ayant pas de règles et, surtout, de délais d’intervention clairs 
peut décourager un utilisateur, en particulier si les problèmes techniques sont récur-
rents (voir encadré).

En objectivant la procédure d’accès au support technique, on montre sa disponibilité ; 
en précisant quels sont les délais d’intervention, on informe sur sa réactivité. 

Pour un service technique, l’objectivation en procédures de la gestion des pannes 
et autres prestations, comme la commande de logiciels pour le Service de logiciels 
à la demande (voir p. 122), permet d’anticiper et de travailler dans des conditions 
agréables en passant de la gestion d’urgences à une maîtrise de la planification.
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Problème tardant à être pris en charge

Au début du projet, il n’existait pas de processus établi avec gestion des délais pour 
qu’une panne ait l’assurance d’être suivie. Ainsi, une enseignante avait signalé une 
caméra d’iPad dysfonctionnelle. La réparation n’a pas été effectuée, et l’enseignante 
n’a pas pu utiliser cette fonctionnalité sur cet appareil pendant une année. 

Heureusement, les procédures ont été objectivées par la suite et ce type de 
problème a été évité.
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Chapitre 3  
Former  
les enseignants–
volet technique





Travailler en environnement 1:1 nécessite des compétences techniques et péda-
gogiques. Amener les enseignants à une maîtrise matérielle et logicielle d’un envi-
ronnement 1:1 est l’objectif prioritaire quand on commence l’accompagnement. Il 
s’agit de mettre les participants « en selle ». Aussi, ce sont les compétences techniques 
que nous prendrons en compte dans ce troisième chapitre (pour les compétences 
pédagogiques, on se reportera au chapitre 6 « Former les enseignants–volet péda-
gogique » p. 185). 

Cela ne signifie pas pour autant que les compétences pédagogiques doivent être 
ignorées dans cette étape, bien au contraire. Les stratégies pédagogiques adop-
tées par les formateurs pendant l’initiation technique devraient être celles 
que l’on souhaite que les enseignants exploitent avec leurs élèves afin qu’ils se 
les approprient par isomorphisme. Autrement dit, les apprentissages techniques 
devraient être abordés dans une perspective de rendement pédagogique en inté-
grant les facteurs qui ont un impact sur les apprentissages (p. 193). Nous y 
reviendrons dans le chapitre 6.

Une bonne formation technique est essentielle, car la perception qu’ont les ensei-
gnants de leur propre compétence de l’usage des technologies est un prédicteur 
du degré d’intégration dans la classe38.

Enfin, un niveau de compétences techniques adéquat diminue la charge cogni-
tive et l’incertitude à laquelle l’enseignant est confronté pendant ses cours ; cela 
contribue à instaurer un climat de Quiétude numérique (p. 87).

Avertissement : les exemples et ressources proposés (directement dans le texte ou en 
annexe) sont à adapter en fonction de l’évolution matérielle et logicielle.

38    Wozney et al., 2006, pp.192-193.
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 Les ingrédients de réussite 

1. Référentiel de compétences

« Un bon référentiel est une machine à fabriquer du progrès. » (Alain Meignant)

Pour réaliser une formation dans une perspective qualité, il faut élaborer un réfé-
rentiel de formation, autrement dit « l’énoncé écrit de ce qui est considéré comme 
souhaitable et par rapport auquel on va évaluer la réalité » (Meignant, 2001).

Dans un cours traditionnel, ce référentiel est généralement réalisé par le formateur en 
espérant qu’il répondra aux besoins des étudiants et, par extrapolation, aux besoins 
de l’établissement. Or, Santelmann (2004) indique que pour élaborer un référen-
tiel de formation, il faut débuter par une analyse contextualisée de l’activité. C’est 
l’étape d’objectivation des attentes que nous décrivons p. 53. Il s’agit de formuler 
ces attentes en compétence. L’interprétation du terme « compétence » suscitant des 
débats d’experts, nous précisons que nous adopterons celle de Bellier (2002, p. 47) 
qui se définit par rapport à l’action : « La compétence n’est pas ce que je sais, ou ce 
que je dis savoir-faire ou ce que je veux faire, mais bien ce que, concrètement, je suis 
capable de mettre en œuvre demain dans ma situation de travail. »

Nous proposons d’aborder ces compétences en analysant les acteurs et le type d’ex-
ploitation des technologies. Autrement dit, il s’agit de croiser la question « L’enseignant 
exploite-t-il directement les technologies ou les fait-il exploiter par ses élèves ? » avec 
la question « Est-on dans une posture de consommateur et de producteur ? ». Cela 
permet de dégager quatre catégories (figure 40, encadré en rouge).

Figure 40
Proposition de catégories pour l’exploitation des technologies en milieu scolaire.

Exploitation

Utilisateur Producteur

Ac
te

ur

Enseignant
Exploiter des ressources numériques 
existantes dans son activité d’enseigner

Créer des ressources 
numériques pour son activité 
d’enseigner

Enseignant 
avec ses 
élèves

Faire exploiter des ressources 
numériques existantes par les élèves 
dans son activité d’enseigner

Amener les élèves à créer 
avec le numérique dans son 
activité d’enseignement
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Pour la formation technique des élèves, voir la section « 2.4. Et la formation technique 
des élèves ? » (p. 142).

1.1. Enseignant utilisateur

Nous proposons de répertorier l’ensemble des compétences liées à l’exploitation des 
outils de base de l’appareil numérique de l’enseignant. 

Exemples de compétences de base nécessaires à un enseignant équipé d’une tablette :

• allumer, éteindre, forcer le redémarrage et verrouiller sa tablette ;

• reconnaître les éléments de l’interface de la tablette ;

• rechercher du contenu dans sa tablette ;

• rechercher et télécharger des applications dans le magasin d’applications en 
ligne ;

• etc.

Recherche 1:1

Vous trouverez en annexe la liste des compétences nécessaires aux usages 
de base de l’iPad ainsi que les exercices et les ressources permettant de les 
entraîner (p. 365).

Exemples de compétences de base nécessaires à un enseignant équipé d’un ordinateur :

• reconnaître les différentes parties de l’ordinateur ;

• reconnaître les éléments du Finder ;

• modifier une fenêtre et organiser son contenu ;

• etc.

Recherche 1:1 

Les enseignants que nous avons accompagnés étaient équipés non seulement 
d’une tablette, mais également d’un ordinateur (MacBook Air). Et cela, afin de leur 
permettre d’exploiter certains logiciels non disponibles sur tablette à l’époque 
(comme iBooks Author) et d’effectuer des sauvegardes (impossibles sur iCloud, 
l’espace gratuit à l’époque étant limité à 5 Go). 
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Vous trouverez en annexe le référentiel des compétences nécessaires aux usages 
de base du Mac ainsi que les exercices et les ressources permettant de les 
entraîner (p. 370). 

À noter que la formation technique a été abordée sous l’angle de l’ordinateur 
comme outil complémentaire à la tablette ; elle est moins conséquente et 
détaillée que s’il avait été l’outil principal. Il s’agirait de compléter le matériel 
annexé si on met en place un environnement « un élève/un ordinateur ».

1.2. Enseignant producteur

Pour aborder l’aspect création, il nous semble utile au préalable de clarifier l’activité 
de l’enseignant.

Durand (1996) présente le travail de l’enseignant en trois volets : 

1. La conception ;

2. L’animation ;

3. Le contrôle du travail des élèves. 

Contrairement aux deux derniers volets, la conception s’effectue sans les élèves. Il 
s’agit de la planification des cours et de la transposition didactique (transformer 
des objectifs de programme en activités d’apprentissages). 

Le volet animation concerne la conduite de la classe pendant les cours.

Enfin, le contrôle du travail consiste à évaluer et à réguler le travail des élèves 
en prenant en compte l’ordre (conformité aux règles disciplinaires), la participation 
(engagement des élèves dans les activités scolaires), le travail (implication dans des 
tâches entraînant le raisonnement de l’élève), les apprentissages (effets à moyen 
terme de son enseignement) et le développement des élèves (effets à long terme 
de ses actions éducatives). 

Pour maîtriser ces différents volets, l’enseignant va devoir progresser sur l’échelle 
d’intégration du numérique (échelle SAMR, voir p. 108) en passant d’outils numé-
riques prêts à l’emploi (étape « Substitution ») à la création de son propre matériel 
avec des outils de création (phase de « Transformation »). 

Exemples de compétences de base nécessaires à l’exploitation de la suite bureautique :

• créer un nouveau document à partir d’un modèle et le nommer ;
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• créer un nouveau document vierge et le nommer ;

• dupliquer un document/supprimer un document ;

• utiliser correctement l’aide du logiciel ;

• etc.

Recherche 1:1 

Vous trouverez en annexe le référentiel des compétences de base d’iWork ainsi 
que les exercices et les ressources permettant de s’y exercer (p. 372). 

Exemples de compétences de base nécessaires à l’exploitation d’un traitement de 
texte (Pages) :

• mettre en page le document ;

• formater le texte ;

• ajouter et gérer les objets ;

• etc. 

Recherche 1:1 

Vous trouverez en annexe le référentiel des compétences de base de Pages 
ainsi que les exercices et les ressources permettant de les pratiquer (p. 373). 

Exemples de compétences de base nécessaires à l’exploitation d’un diaporama :

• créer et modifier une présentation existante ;

• ajouter une vidéo ;

• ajouter un objet ;

• etc.

Recherche 1:1

Vous trouverez en annexe le référentiel des compétences de base de Keynote 
ainsi que les exercices et les ressources permettant de s’y entraîner (p. 375).
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Exemples de compétences de base nécessaires à l’exploitation d’un tableur :

• insérer des valeurs dans une cellule ;

• insérer une opération mathématique dans une cellule ;

• référencer une autre cellule dans un calcul ;

• etc.

Recherche 1:1 

Vous trouverez en annexe le référentiel des compétences de base de Numbers 
ainsi que les exercices et les ressources permettant de les entraîner (p. 374).

On trouve de nombreux sites proposant des tutoriels et modes d’emploi sur Internet, 
comme Apple Teacher39 ou la Banque de Ressources Pédagogiques40. On peut égale-
ment en créer facilement. L’investissement pour répertorier et/ou créer un tel matériel 
vaut la peine, car il sera rapidement amorti s’il peut être réutilisé par les groupes 
Expansion, avec les nouveaux enseignants engagés par la suite dans l’établissement 
et, sous une forme adaptée, avec les élèves impliqués dans le dispositif. Les supports 
de cours proposés en amont fournissent des liens vers ce type de ressources pour 
la plupart des exercices.

Nous n’avons pas abordé certains outils de créativité, comme les logiciels d’enre-
gistrement et de création musicale, les logiciels de montage vidéo ou les outils pour 
créer des livres numériques ; nous conseillons de les aborder quelques semaines 
après les fondamentaux techniques afin de respecter l’échelle de progression SAMR. 
Toutefois, si les enseignants en expriment le besoin, ne pas hésiter à avancer ce type 
de formation.

39    <https://appleteacher.apple.com>.
40    <https://www.bdrp.ch>.
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2. Former en trois temps

Nous distinguons trois temps dans l’accompagnement :

 I. Avant la formation : tout ce que l’on peut faire avant le début de l’accompa-
gnement afin de l’optimiser ;

II. Pendant la formation : les démarches à entreprendre tout au long de l’ac-
compagnement pour qu’il ait le meilleur impact ; 

III. Après l’accompagnement : ce qui devrait être entrepris pour maintenir le 
niveau de compétence et d’autonomie des personnes accompagnées et ainsi 
favoriser un usage pérenne du dispositif 1:1.

2.1. Avant la formation

Différentes démarches peuvent être entreprises avant une formation afin de mettre 
en place un terrain favorable aux apprentissages. 

2.1.1. Équiper les enseignants avant le démarrage  
du projet

Nous conseillons d’équiper les enseignants avant le démarrage du projet afin de leur 
donner la possibilité de se familiariser avec, de faire des expérimentations. Placer 
un appareil numérique entre leurs mains à la veille des vacances, sans contraintes ni 
objectifs particuliers, permet d’éveiller la curiosité et de créer une situation de besoin, 
ce qui facilitera le développement de nouvelles compétences. Nous conseillons de 
fournir des tutoriels et des modes d’emploi pour favoriser l’autoformation, mais sans 
donner d’objectifs de productivité afin de ne pas compromettre leur adhésion au 
projet (voir « 2.1.1. Équiper AUSSI les enseignants », p. 154). 

2.1.2. Bilan de compétences techniques

Nous proposons de soumettre le référentiel de compétences techniques aux enseignants 
impliqués dans le projet afin qu’ils puissent effectuer un bilan de compétences. 
Nous conseillons de reprendre l’ensemble des compétences sous la forme « je sais + 
compétence » avec une échelle permettant de se situer (exemple : « je suis bloqué face 
à cet usage/je parviendrais difficilement à bout de ce problème/je saurais le faire sans 
trop de difficulté/je sais le faire/je suis à l’aise en termes de rapidité et d’efficacité »). 
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En soumettant en amont un tel questionnaire, il s’agit de « faire prendre conscience à 
l’apprenant de ce qu’il sait et de ce qu’il ne sait pas » (Bellier, 2002) et de le projeter 
dans la formation.

Pour les formateurs, une telle démarche permettra, d’une part, de déterminer sur 
quelles compétences concentrer les efforts de formation et, d’autre part, de repérer 
s’il y a des compétences maîtrisées par tous sur lesquelles il n’y aura pas besoin de 
revenir. De plus, une question ouverte permettant d’exprimer des vœux complémen-
taires de formation pourra donner des indices précieux pour prendre en compte les 
besoins qui n’auraient pas été anticipés.

Un même questionnaire devrait être réalisé au terme de la formation afin que les 
enseignants puissent prendre la mesure du chemin parcouru et consolider leurs 
croyances quant à leur capacité à réaliser des performances particulières (Bandura, 
2003 ; Hattie, 2017). Pour l’équipe d’accompagnement, ce questionnaire permet de 
mesurer l’impact de la formation sur les apprentissages et d’effectuer les éventuelles 
régulations nécessaires (voir « 3.2. Évaluer son impact » p. 194).

Recherche 1:1

Comme les enseignants du groupe Projet-pilote étaient équipés pour la pre-
mière fois d’une tablette, nous n’avons pas effectué de bilan de compétences. 
Rétrospectivement, nous pensons que c’était une erreur. Un individu a toujours 
une expérience à faire valoir, ne serait-ce que sous la forme d’une transposition 
des gestes appris lors de l’utilisation d’un smartphone. Par ailleurs, l’entrée dans 
la formation pédagogique (voir p. 189) a pris trop de temps ; en ciblant mieux 
la formation technique, nous aurions pu aller plus vite.

2.2. Pendant la formation

La formation a lieu pendant les séances de travail hebdomadaires où tout le groupe 
est réuni. Elle a aussi lieu en individuel ou en duo, quand les enseignants mettent en 
œuvre leurs nouvelles compétences dans le cadre de leur travail. 

Nous proposons certaines démarches pour favoriser les transferts et amener l’établis-
sement dans le champ des effets (voir p. 52) afin d’atteindre le rendement attendu.
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2.2.1. Formation en présentiel

Former par l’exemple

« Commencez par changer en vous ce que vous voudriez changer autour de vous. »

(Gandhi)

Comme nous le verrons au chapitre 6 « Former les enseignants–volet pédagogique » 
(p. 185), un des ingrédients de la réussite de l’intégration d’un dispositif 1:1 est la 
prise en compte des facteurs influençant le rendement scolaire des élèves. Comme 
évoqué précédemment et afin d’y sensibiliser les enseignants, il nous semble important 
de leur faire vivre ce type d’apprentissage dans le cadre de leur formation technique. 
S’ils vivent positivement de nouvelles manières d’apprendre, ils se les approprieront 
et les transposeront dans leur enseignement. 

Pour des conseils d’accompagnement, voir « 4. Conseils pour l’animation du groupe 
Projet-pilote » p. 270.

2.2.2. Formation hors présentiel

En dehors des périodes de formation, nous conseillons d’offrir des ressources com-
plémentaires aux enseignants afin de favoriser les transferts. Ces ressources peuvent 
être d’ordre physique ou technique.

Ressources humaines

Permanence technique

Outre une disponibilité pour les dépannages (voir « 1.1.3. Responsable du matériel 
numérique » p. 40), le responsable technique devrait offrir des moments de perma-
nence en dehors des heures d’enseignement afin de pouvoir répondre aux questions 
des enseignants et les conseiller. 

Recherche 1:1
Une équipe technique était disponible dans l’établissement que nous avons 
accompagné et proposait une permanence. Elle a été peu fréquentée, mais pour 
les utilisateurs cela a apporté un confort psychique qui a contribué au sentiment 
de Quiétude numérique (p. 87). Savoir que quelqu’un est disponible « au cas 
où » est rassurant et ne coûte pas grand-chose à l’institution, la personne de per-
manence pouvant avancer dans d’autres tâches tant qu’elle n’est pas sollicitée.
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Ressources numériques

Forum d’aide

Nous conseillons de proposer un forum où les enseignants peuvent communiquer 
leurs questions et transmettre leurs besoins. Les membres du groupe pourront 
ainsi être ressources pour chacun en dehors des rencontres hebdomadaires. Le chef 
de projet pourra y repérer des besoins de formation qui pourront être traités lors des 
mêmes rencontres.

Blogue de partage d’expériences

Nous conseillons de faire tenir un carnet de bord aux enseignants. Il s’agit d’écrire 
quelques lignes entre chaque rencontre hebdomadaire pour partager ses expériences 
et réflexions avec le groupe. Cela permet de donner des indications qui peuvent être 
précieuses pour effectuer les bilans et les régulations.

2.3. Après la formation

Le bilan de compétences techniques devrait être effectué une nouvelle fois en fin 
de formation de manière à mesurer l’impact de l’accompagnement (p. 206) et de 
déterminer s’il y a des éléments à réguler.

La formation ne se limitant pas au volet technique, on reprendra ce dispositif en 
trois temps avec le volet pédagogique présenté au chapitre 6 (p. 185).

Recherche 1:1

En fin de formation technique, les participants avaient un bon sentiment d’au-
to-efficacité (figure 41). 87,5 %41 se sentaient compétents dans leur exploitation 
et leur gestion du matériel numérique.

100 % indiquaient être à l’aise avec les logiciels des tablettes. Cela s’explique 
peut-être parce que les tablettes sont plus simples à utiliser que les ordinateurs 
(par exemple, sur une tablette, on ne se préoccupe plus d’enregistrer les fichiers).

41    Moyenne des réponses favorables (en vert), soit : (75 %+100 %+87,5 %)/3.
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Je me sens suffisamment compétent·e pour accompagner mes élèves dans leur 
exploitation : 

Figure 41
Sentiment d’auto-efficacité des participants au groupe Projet-pilote.

Oui
25 % Oui

37,5 %

des iPad (matériel et
système d’exploitation iOS) des logiciels

pédagogiques
des plateformes à

disposition dans l’école

Plutôt oui
50 %

Non
12,5 %

Plutôt non
12,5 %

Oui
25 %

Plutôt oui
75 %

Plutôt oui
50 %

Non
12,5 %

2.4. Et la formation technique des élèves ?

Au moment où les enseignants commencent les expérimentations en classe, nous 
proposons d’adapter la démarche présentée dans ce chapitre à l’apprentissage 
technique des élèves (figure 42). On adaptera également le matériel afin qu’il soit 
à leur portée. 

Figure 42
Proposition de catégories pour l’exploitation des technologies en milieu scolaire.

Exploitation

Utilisateur Producteur

Ac
te

ur

Enseignant
Exploiter des ressources 
numériques existantes  
dans son activité d’enseigner

Créer des ressources numériques 
pour son activité d’enseigner

Enseignant 
avec ses 
élèves

Faire exploiter des ressources 
numériques existantes par 
les élèves dans son activité 
d’enseigner

Amener les élèves à créer  
avec le numérique dans son 
activité d’enseignement
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On peut investir du temps spécifique aux apprentissages techniques, cela a 
l’avantage de libérer l’élève d’une charge cognitive quand il effectuera des appren-
tissages pédagogiques avec son appareil numérique.

Dans le cadre d’un équipement « un élève/une tablette », étant donné que la plupart 
des élèves ont déjà une bonne expérience des appareils à écran tactile et que ceux-ci 
sont plus simples à exploiter, une autre option consiste à exploiter directement 
les tablettes pour des apprentissages pédagogiques. L’enseignant répondra 
aux besoins de formation technique quand ils émergeront ; la difficulté consistera à 
anticiper ces besoins et à les intégrer dans la séquence d’enseignement.

Pour des conseils concernant l’exploitation pédagogique avec les élèves, se reporter 
au chapitre 6 « Former les enseignants–volet pédagogique » p. 185.

Recherche 1:1 

Les enseignants que nous avons accompagnés n’ont pas donné de formation 
technique préalable à leurs élèves et ont exploité directement dans leurs cours 
les tablettes avec leurs élèves. Ils ont répondu aux besoins de formation tech-
nique au coup par coup.
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Chapitre 4  
Motiver  
les enseignants





Barrette (2011) indique que pour améliorer l’enseignement et l’apprentissage en uti-
lisant les TIC, il faut pouvoir compter sur la motivation des enseignants. La zone 
proximale d’engagement42 d’un enseignant ne dépend-elle pas du sentiment qu’il 
éprouve en comparant l’effort investi au bénéfice obtenu ?

Mais comment amener les enseignants à percevoir ces bénéfices ? C’est ce que nous 
proposons d’examiner dans ce chapitre. 

Se former aux usages des technologies nécessite du temps et beaucoup d’énergie, ce 
qui peut décourager l’enseignant qui n’en percevra pas immédiatement les avantages. 

Karsenti et Bugmann (2018), que nous avons déjà eu l’occasion d’évoquer (p. 16), 
parlent de phase d’adoption (figure 43) dans une adaptation de l’échelle SAMR 
(p. 108). Pour accélérer cette adoption, nous proposons quelques recommandations.

42    Voir p. 33.
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Les technologies augmentent de 
façon substantielle les lacunes de 
l’enseignement. Leur usage comporte 
de nombreux désavantages, parfois 
au détriment des élèves.
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d’enseigner ou de réaliser des tâches 
scolaires dites traditionnelles avec 
une efficacité accrue. Il y a un net 
avantage à l’usage de la technologie.

Les technologies permettent 
d’enseigner ou de réaliser des tâches 
scolaires comme il n’était pas 
possible de le faire avant. Il y a 
innovation et évolution dans l’acte 
d’enseigner.

Les technologies permettent 
d’enseigner ou de réaliser des
tâches scolaires sans une réelle 
efficacité supplémentaire. Il n’y ni 
avantage ni désavantage à l’usage 
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Figure 43
La phase Adoption du modèle ASPID (Adoption, Substitution, Progrès, Innovation, 
Détérioration).
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 Les ingrédients de réussite

1. Obtenir l’adhésion au projet

Un des enjeux fondamentaux d’un projet impliquant du changement, quel qu’il soit, 
est d’obtenir l’engagement des participants. Quelles sont les actions permettant 
d’élargir leur zone proximale d’engagement ? 

1.1. Présenter le projet avec objectivité  
et transparence

« Ceux qui entreprennent et portent le changement ont hautement intérêt à tisser 
et maintenir une relation de confiance avec les différents acteurs. Pour cela, une 
ligne de conduite simple à poser, parfois plus difficile à appliquer : “Parler vrai”. La 
langue de bois, la dissimulation, le mensonge, la manipulation… ne résistent pas à 
l’épreuve du temps et à l’intelligence des collaborateurs. » (Forget, 2015)

Dans cette perspective, nous conseillons de présenter et d’expliquer à l’ensemble 
des enseignants les engagements et les attentes de l’institution (voir « Les docu-
ments-cadres » p. 64) ainsi que le plan d’action (voir p. 285). Autrement dit, « faire 
connaître et comprendre la “règle du jeu” modifiée et générée par le changement » 
(Hammer, 2016).

1.2. Impliquer

Nous conseillons d’aller au-delà d’une simple présentation des documents-cadres et 
des objectifs du plan d’action en lançant une consultation. À cette fin, on mettra 
les documents à la disposition des collaborateurs, on leur indiquera le canal à utiliser 
pour faire remonter commentaires et propositions.

Cela implique qu’il faudra rendre compte du résultat aux enseignants et être ouvert 
aux suggestions et propositions. 

Faire participer les acteurs permet de donner du sens au changement et aug-
mente les chances d’adhésion et d’amélioration du projet (Hammer, 2016). 
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1.3. Mettre l’accent sur un engagement volontaire

Lors de la présentation, on veillera à mettre l’accent sur le fait que le projet repose sur 
une base de volontariat (voir « Qui participe au projet ? » p. 55). Ce sera l’occasion 
de préciser la démarche de candidature (voir le questionnaire p. 319).

Afin de développer une identité professionnelle valorisante, il est important que l’inté-
gration du numérique ne soit pas subie, mais voulue et maîtrisée par les enseignants.

1.4. Objectiver les avantages à travailler avec  
un dispositif « un élève/un appareil numérique »

« Il faut donner du sens, des raisons pouvant convaincre les acteurs concernés que 
le changement est nécessaire, utile, voire incontournable. » (Forget, 2015)

De nombreuses études montrent qu’il y a une forte corrélation entre la perception 
par l’enseignant de l’utilité d’une technologie pour les apprentissages et son degré 
d’utilisation en classe (Wozney et al., 2006 ; Mueller et al., 2008).

Une bonne perception de l’utilité d’un dispositif 1:1 donnera du sens au projet et envie 
aux enseignants d’y adhérer. Nous vous invitons à vous appuyer sur les manifestations 
positives de l’exploitation pédagogique d’outils numériques détaillées en p. 45. 
Nous proposons également quelques pistes ci-après.

1.4.1. Avantages d’une intégration progressive (SAMR)

Nous proposons quelques avantages en fonction de la progression des utilisateurs 
dans leur intégration d’un dispositif 1:1 (Puentedura, 2014, voir p. 108).

Substitution

Voici quelques exemples où le numérique n’apporte pas de changements d’un point 
de vue pédagogique, mais peut permettre des améliorations périphériques.
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Suppression des problèmes liés au poids  
et à l’encombrement

Le passage d’un support physique (livre, cahier, classeur, etc.) à un support numé-
rique permet :

• d’alléger le poids du matériel que l’élève doit transporter dans le cadre de 
ses activités scolaires (devoirs, etc.) et d’éviter les effets négatifs sur la santé 
comme les lombalgies, lésions sur les disques intervertébraux ou l’aggravation 
d’une scoliose (Mosaheb-Khodabux, 2016) ;

• de libérer de la place dans la classe, on peut ainsi optimiser l’ergonomie de la 
classe pour, par exemple, valoriser les productions des élèves en augmentant 
les surfaces d’exposition.

Ruben Puentedura) 

Redéfinition

• La technologie permet la création de nouvelles
tâches, auparavant inconcevables.

Modification

• La technologie permet une reconfiguration
significative de la tâche.

Augmentation

• La technologie agit comme substitution directe
d’outil, avec amélioration fonctionnelle.

Substitution

• La technologie ne fait que répliquer ;
aucun changement fonctionnel.

TR
A
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SF
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AMÉLIORATION
Le modèle SAMR (de

Figure 44
Le modèle SAMR (source : <https://tinyurl.com/SAMR121>).
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Suppression des problèmes liés aux oublis

Mettre le matériel de l’élève (livre, cahier, classeur, etc.) dans le « nuage » (exemple : 
iCloud) permet de les rendre disponibles n’importe où (maison, école). Cette ubiquité 
élimine les problèmes d’oublis, car il suffit à l’élève de taper son identifiant pour qu’il 
y ait accès.

Augmentation

Voici quelques exemples où le numérique permet à un élève d’utiliser des outils à 
valeur pédagogique augmentée grâce au numérique (autrement dit, des situations où 
l’électronique permet à l’élève d’utiliser des instruments améliorés).

Faciliter les rétroactions entre l’élève, ses camarades  
et l’enseignant

Un portfolio électronique d’apprentissage (Chevalley-Roy et Fantoli, 2009) bénéficie 
d’ubiquité, contrairement à une version papier. L’enseignant peut ainsi consulter le 
travail de l’élève tout en permettant à ce dernier de continuer à en disposer. L’élève 
pourra en outre prendre connaissance des feedbacks plus rapidement que s’il devait 
attendre le prochain cours pour le récupérer. Cette simplification de la gestion rend 
également plus aisée l’organisation de feedbacks entre pairs.

 Accélérer les rétroactions

Un test standard transformé en « exerciseur autocorrectif » permet à l’élève d’ob-
tenir une rétroaction immédiate. Cela peut l’aider à s’engager davantage dans ses 
apprentissages : il pourra refaire un test similaire pour s’améliorer, s’appuyer sur ses 
réponses correctes pour répondre aux questions suivantes, etc. 

Modification

Voici des exemples où le numérique transforme des séquences d’enseignement tra-
ditionnelles en activités pédagogiques augmentées.
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Respecter le rythme de l’élève

Une dictée préalablement enregistrée mise à la disposition d’un élève lui permet de 
la retranscrire à son rythme grâce aux possibilités numériques de mettre sur pause 
et de revenir en arrière à volonté.

Impliquer les parents 

On encouragera les élèves en incitant les parents à déposer des commentaires sous 
leurs productions publiées sur un portfolio électronique comme Seesaw43. Ces retours 
leur permettront d’améliorer leur travail (voir « Aide à la motivation » p. 113). 

Redéfinition

Voici quelques exemples où le numérique rend possible de nouvelles activités péda-
gogiques inconcevables auparavant.

S’immerger hebdomadairement dans une autre langue

Dans le cadre de l’enseignement de l’anglais, on peut apparier chaque élève à un 
camarade d’une école anglophone et qui apprend lui-même le français. Une période 
de cours pourrait, par exemple, être fixée chaque semaine pour une séance d’entraî-
nement à l’oral en visioconférence. L’éventail des activités pourrait aller de l’aide aux 
devoirs jusqu’à des productions communes publiées en ligne.

Exploiter les ressources d’un plateau de télévision

Dans le cadre de l’étude du genre « téléjournal », chaque élève réalise un court montage 
en utilisant un fond visuel de son choix (fond vert numérique). Un travail d’éducation 
aux médias est réalisé ensuite pour comprendre l’influence de la mise en scène sur 
le message. 

43    <http://seesaw.me>.
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2. Créer et entretenir un climat favorisant  
l’engagement

« Nombreuses sont les personnes qui s’opposent au changement, non pas parce 
qu’elles sont fondamentalement contre, mais parce qu’elles pensent qu’elles n’au-
ront pas les capacités et les moyens de le réussir. » (Forget, 2015)

Voyons comment développer et entretenir un climat favorisant l’entrée des ensei-
gnants dans la zone proximale d’engagement du projet. 

2.1. Rendre le changement accessible

« L’une des conditions d’adhésion au changement, c’est de constater que l’orga-
nisation met en œuvre les moyens nécessaires : formation, accompagnement, 
coaching, matériel, délais… pour permettre aux collaborateurs de réussir le 
changement. » (Forget, 2015) 

Les leviers de motivation liés à la formation étant abordés ailleurs (voir p. 273 -276), 
nous proposons de nous pencher ici sur les aspects du matériel et des délais.

2.1.1. Équiper AUSSI les enseignants

Si fournir un appareil numérique aux élèves semble aller de soi, il en va souvent autre-
ment pour l’enseignant. Il est fréquemment d’usage que ce dernier s’équipe à ses 
frais et en fasse bénéficier l’institution. Or, existe-t-il d’autres métiers où l’employeur 
impose l’utilisation d’un outil sans le fournir à l’employé ?

Au-delà de la contradiction, cela peut être perçu par l’employé comme un manque de 
considération, avec les effets dévastateurs que cela peut occasionner sur son engagement.

En outre, exploiter du matériel privé en milieu professionnel complique : 

• sa préparation et son entretien par l’institution ; 

• le respect des normes liées à la sécurité, la sauvegarde et la protection des données ;

• la gestion de la casse et des réparations.

Enfin, ces différents freins vont à l’encontre du principe de Quiétude numérique (voir p. 87).

Si l’institution prend le projet au sérieux, elle doit équiper l’enseignant (voir « 6.1. Équipement 
des enseignants » p. 94). Ce dernier devrait recevoir son matériel avant le début 
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de l’accompagnement, idéalement avant les vacances d’été, ce qui lui laisserait la 
possibilité de le découvrir sans contrainte de production (voir « 2.1.1. Équiper les 
enseignants avant le démarrage du projet » p. 138).

2.1.2. Donner un temps d’avance

Nous proposons que les enseignants eux-mêmes décident quand leurs élèves seront 
équipés, dans une fourchette de temps préalablement négociée avec la direction, afin 
de les laisser s’approprier le matériel et l’intégrer dans leurs pratiques d’enseignement.

Recherche 1:1

Nous avons négocié avec la direction pour que les élèves soient équipés au 
plus tard au début de la 2e année d’accompagnement, afin de laisser au groupe 
Projet-pilote la possibilité de se préparer pendant une année. 

À notre grande surprise, quelques semaines après le début du projet, les ensei-
gnants ont demandé que l’on équipe les élèves afin de pouvoir commencer les 
cycles d’expérimentation (voir p. 278).

2.2. Lancer des défis

Pour impliquer les enseignants, nous conseillons de leur lancer des défis les amenant 
à se projeter dans des activités impliquant le dispositif 1:1 (voir « Défi », p. 196). Une 
bonne technique est de questionner les enseignants sur leurs projets dans un laps 
de temps donné.

Durant un temps court, nous conseillons de demander aux enseignants de réaliser 
une séquence à plusieurs, de la tester individuellement en classe et de rendre 
compte de l’expérience lors d’une rencontre du groupe. Et de renouveler la démarche 
pour d’autres séquences en variant les disciplines, les outils ou les stratégies péda-
gogiques (voir « 4.6.2. Cycles d’expérimentation » p. 278).

L’organisation de rencontres avec les parents, au cours desquelles les enseignants 
rendront compte de leur avancement dans l’intégration du 1:1, est une bonne moti-
vation externe (voir « 3.1.1. Quatre rencontres rythmant la progression du projet » 
p. 169). À ce propos, nous recommandons particulièrement de mettre sur pied des 
portes ouvertes (voir p. 171).
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En parallèle, nous recommandons la préparation d’un projet à plus long terme : le 
plan d’intégration.

2.2.1. Élaborer un plan d’intégration annuel  
du dispositif 1:1

Le plan d’intégration consiste à planifier l’exploitation du dispositif 1:1 que l’ensei-
gnant s’engage à réaliser dans ses branches d’enseignement pour la deuxième année 
d’accompagnement. 

Nous conseillons de le bâtir tout au début de l’accompagnement en se fondant sur 
les prénotions des enseignants. 

Cette démarche participe de la théorie de l’engagement : 

« C’est parce [qu’ils] se seront déjà imaginés en action, l’auront écrit, voire présenté 
aux autres membres du groupe ou à un supérieur hiérarchique, qu’ils se sentiront 
engagés donc contraints de rester cohérents avec leur propre décision. » (Bellier, 
2002)

Il ne doit pas s’agir de « petits exercices d’application sans rapport avec le contexte ni de 
“rêves utopiques”. Ce travail, loin d’être anodin, suppose à la fois une bonne estimation 
de la situation organisationnelle et des capacités [de l’enseignant]. » (Bellier, 2002)

Au terme de la 1re année d’accompagnement, les enseignants seront invités à adapter 
leur plan à la lumière des compétences techniques et pédagogiques accumulées. Le 
plan d’intégration sera mis à l’épreuve tout au long de la deuxième année. Il pourra 
être perfectionné en fonction des nouvelles compétences accumulées.

À l’issue de l’accompagnement, on demandera aux enseignants de comparer ce qu’ils 
s’étaient engagés à faire avec ce qu’ils ont réellement accompli. Pour les aider dans 
cette démarche et leur offrir une motivation externe, nous conseillons de consacrer 
une partie du questionnaire du bilan final à ce sujet (voir « Évaluation du résultat 
opérationnel » p. 71). 

Afin d’objectiver les enjeux d’un tel travail, on demandera aux enseignants d’ex-
ploiter cette analyse à la fois dans le cadre d’une communication aux parents (voir 
« Rencontre-bilan et perspectives du projet » p. 175) et de l’établissement d’un plan 
d’action pour l’année suivante.
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2.3. Offrir des espaces de liberté  
et d’autodétermination

« Il faut arbitrer entre les contraintes données par les initiateurs du changement et 
les marges de liberté laissées aux acteurs. » (Forget, 2015)

Nous avons recommandé ci-avant de laisser les enseignants décider quand leurs 
élèves seraient équipés. Nous recommandons de multiplier les démarches d’autodé-
termination afin d’augmenter leur espace de liberté. Voici quelques pistes : 

• accorder aux enseignants les droits administratifs de leur appareil numérique 
(possibilité de personnalisation) et la possibilité de l’utiliser à des fins privées 
(voir « 7.1. Logiciels pour les enseignants » p. 107) ;

• offrir un budget de veille technologique (exploitation d’applications achetées 
dans un magasin d’applications ; voir p. 107) ;

• proposer à l’enseignant de choisir avec quelle housse/coque de protection il 
souhaite équiper sa tablette ;

• autoriser la réorganisation du mobilier de la classe ;

• permettre l’aménagement des horaires (classe inversée).

L’élaboration d’un document-cadre résumant les attentes et les engagements de l’insti-
tution permet de clarifier les espaces de liberté des enseignants (voir « Responsabilités 
et engagements de l’école » p. 327).

2.4. Reconnaître le droit à l’erreur

« Le droit à l’erreur est une norme pédagogique d’acceptation de l’erreur. Elle peut 
se définir comme le fait que tout homme de bonne foi, désireux d’apprendre et/ou 
d’expérimenter ne doit pas être systématiquement sanctionné pour les erreurs qu’il 
peut commettre dans les actes entrepris dans cette intention. » (Droit à l’erreur. 
Consulté le 10.07.2023 sur <https://fr.wikipedia.org/wiki/Droit_à_l’erreur>.)

Afin d’encourager les initiatives et les prises de risque, nous conseillons de commu-
niquer positivement par rapport à l’erreur en la présentant comme une opportunité 
d’amélioration. Pour en savoir plus sur le sujet : « 3.4.1. Donner un statut positif à 
l’erreur » p. 211.
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2.5. Témoigner de la reconnaissance  
et encourager

Il est si important de souligner ce point qu’il aurait pu figurer en tête de ce chapitre…

Outre le soutien stratégique et budgétaire, une direction souhaitant implanter dura-
blement le 1:1 dans les pratiques de ses enseignants devrait apporter également un 
soutien moral aux enseignants en multipliant les signes de reconnaissance : féliciter, 
encourager, communiquer au reste de l’institution le travail accompli et les avancées, 
montrer en exemple, etc. (voir « 4.1. Reconnaissance institutionnelle » p. 78).

Une autre forme enrichissante de reconnaissance consiste à accorder aux ensei-
gnants la possibilité (et les moyens) de participer à des congrès, à des échanges 
interétablissements, etc. (voir « 4. Encourager » p. 78).
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Chapitre 5  
Prendre  
en compte  
les aspects 
sociaux  
et éthiques





L’intégration durable d’un environnement « un élève/un appareil numérique » dans 
un établissement passe par un usage responsable et éclairé des technologies, ce qui 
nécessite pour les différents acteurs du projet des compétences en éducation aux 
médias (ou citoyenneté numérique). Cela concerne non seulement les élèves et les 
enseignants, mais également les parents, plus particulièrement si l’appareil numérique 
est utilisé à la maison pour des activités scolaires (devoirs, classe inversée, etc.). 

Les parents sont des partenaires incontournables dont on doit obtenir le soutien, ce 
qui requiert un investissement particulier en termes de communication.

Une bonne communication est un élément clé de la réussite du projet. Plus on est 
capable de dialogue et de transparence, plus on augmente le niveau de confiance 
relationnelle dans une école (direction, enseignant, élèves, parents). Ce niveau de 
confiance a un impact sur les résultats scolaires des élèves. Bryk (2002, cité par 
Hattie, 2017, p. 101) confirme dans une de ses recherches qu’un niveau de confiance 
institutionnelle élevé entraîne de meilleurs résultats aux tests standardisés.
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 Les ingrédients de réussite

1. Clarifier les attentes des différents acteurs

Dans la perspective d’une communication claire et transparente, il est indispensable 
de faire émerger les attentes par rapport à la mise en place d’un environnement 1:1 
et de les objectiver sous forme de droits et de devoirs dans des documents-cadres. 
Pour en savoir plus sur cette démarche, on se reportera à la partie « I.10. Les docu-
ments-cadres » p. 64. 
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2. Obtenir le soutien des collaborateurs  
non impliqués dans le projet

Comme nous l’avons déjà évoqué (pp. 80 et 101), ce n’est pas parce que des 
collaborateurs ne font pas partie du groupe Projet-pilote qu’ils ne sont pas affectés 
par le projet. Redistribution des ressources, impact sur les horaires, circulation de 
nouvelles personnes dans l’établissement : autant d’éléments qui viennent bouleverser 
leur quotidien. La personne responsable des horaires est particulièrement sollicitée 
pour rendre possibles les rencontres hebdomadaires. Au début de notre recherche, 
nous n’avons pas suffisamment pris en compte cet aspect et avons fini par percevoir 
une certaine lourdeur, voire de la jalousie et de la frustration lorsque l’on croisait dans 
les couloirs des enseignants ne faisant pas partie du projet. Un membre du groupe a 
fait remonter un commentaire éclairant : « Il n’y en a que pour les iPads… »

Il a fallu investir beaucoup d’énergie pour corriger le « tir » et faire percevoir le groupe 
Projet-pilote non pas comme un groupe de privilégiés, mais comme une équipe 
d’ « explorateurs » défrichant à grands efforts une voie dans la « jungle numérique » 
dont bénéficieraient à terme leurs collègues.

2.1. Limiter l’impact négatif

Pour travailler dans un climat de reconnaissance plutôt que de défiance, il est impor-
tant de limiter l’impact négatif sur les autres collaborateurs de l’école. 

En premier lieu, il faut continuer à leur offrir les ressources dont ils ont besoin au quotidien. 
Voir « Tenir compte des besoins des enseignants non impliqués dans le projet » p. 101.

En second lieu, une bonne communication permettra au projet d’être perçu de manière 
positive.

2.2. Informer

Les personnes engagées ou impactées par le changement ont besoin, tout au long 
du processus, de savoir où l’on en est. Qu’est-ce qui a été réalisé ? Qu’est-ce qui a 
été réussi ? Face aux difficultés, quelles décisions et actions ?

Cela permet de couper court aux rumeurs, car, par une carence informationnelle, on 
risque de susciter une information « déviante » (Forget, 2015). 

Mais informer ne suffit pas…
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2.3. Communiquer

« L’information est unidirectionnelle : elle part d’une source et se transmet vers 
certains destinataires. Pour importante qu’elle soit, l’information présente aussi des 
limites : celui qui informe parie généralement sur le fait que le ou les destinataires 
prendront connaissance des messages, les comprendront, en tiendront compte 
dans leurs pratiques et dans leurs actions, ce qui peut être une illusion. 

En fait, les personnes n’attendent pas seulement d’être informées, elles attendent 
aussi de pouvoir communiquer, c’est-à-dire échanger. Ceux qui, donc, pilotent un 
changement devront prévoir des moments d’échanges formels (réunions par exemple) 
et informels (à la machine à café par exemple). D’ailleurs lorsque les personnes disent : 
“nous ne sommes pas ou pas assez informés”, en réalité, ce qu’elles veulent dire neuf 
fois sur dix, c’est : “nous voulons échanger, communiquer”. » (Forget, 2015)

La communication permet également aux porteurs du changement de récolter deux 
feedbacks importants :

• comment les personnes comprennent-elles la démarche de changement, quel 
sens lui donnent-elles ?

• quel est leur niveau d’adhésion et d’engagement réel ?

La direction peut mener des actions concrètes afin de favoriser le soutien des 
collaborateurs non impliqués dans le projet. Voir « 4.1.1. Communiquer pour rendre 
le travail visible » p. 79 et « 4.1.2. Présenter les participants comme des pionniers 
au service de leurs collègues » (p. 80).
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3. Obtenir le soutien des parents

Plus l’institution prendra en compte les besoins des parents, plus elle obtiendra de 
soutien de leur part. Le soutien des parents est important pour la réussite du projet. 
Sans lui, on rencontrera des difficultés à exploiter certaines possibilités offertes par le 
matériel numérique, comme celles touchant au domaine juridique du droit à l’image. 

Ce soutien est plus particulièrement nécessaire quand il est prévu que l’appareil numé-
rique soit utilisé à la maison pour des activités scolaires (devoir, classe inversée, etc.). 

Cette prise en compte se traduit par la capacité de l’institution à informer, consulter 
et offrir des ressources.

3.1. Communiquer 

Nous proposons d’organiser quatre rencontres avec les parents : 

1. Une information avant l’équipement des élèves (p. 169) ; 

2. Une porte ouverte quelques semaines après les avoir équipés (p. 171) ;

3. Une rencontre-bilan à la fin de la 1re année (p. 172) ;

4. Une rencontre bilan et perspective à la fin de l’accompagnement (p. 175). 

Recherche 1:1

La communication avec les parents a été privilégiée tout au long des 2 ans de 
notre recherche. Membres de la direction, personnel enseignant et technique, 
chacun a apporté sa contribution (figure 45).

Figure 45
Acteurs du projet 1:1 intervenant lors de la soirée parents.
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3.1.1. Quatre rencontres rythmant la progression  
du projet

Information initiale 

Cette première rencontre devrait se produire avant le démarrage du projet, à la veille 
des vacances d’été (voir planification, p. 286). Cela permettra de disposer d’une 
marge de manœuvre pour placer un élève dans une autre classe au cas où ses parents 
refuseraient qu’il y participe. Cette réunion peut consister en un point de 15 minutes 
à l’ordre du jour d’une rencontre de routine que les enseignants organisent chaque 
année avec les parents.

Informer

Voici les éléments que nous conseillons d’aborder :

• objectifs et enjeux (voir « Champ des effets » p. 52) ;

• périmètre du projet (voir « Objectiver les attentes » p. 53) ;

• responsabilités de chacun (voir « Les documents-cadres » p. 64).

Rassurer

Il s’agit de répondre aux questions, d’anticiper les demandes liées à l’exposition aux 
ondes wifi, les craintes liées à la surexposition aux écrans, etc.

Nous conseillons d’évoquer l’accompagnement des enseignants en formation qui 
seront préparés le mieux possible pour encadrer les élèves.

Nous recommandons d’aborder l’encadrement des élèves : charte Internet (p. 322), 
durée d’exposition aux écrans (p. 63), formation de l’enfant à la technique ET à 
l’éducation aux médias (p. 182), etc.

Impliquer

Impliquer les parents en leur indiquant que l’on va effectuer une mesure de leurs 
besoins (voir p. 173) afin de pouvoir leur proposer des formations et de répondre 
à leurs besoins ; indiquer également qu’ils seront conviés à trois autres rencontres 
(dont une porte ouverte) au cours des deux ans du projet.

169



Expliquer aux parents en quoi ils peuvent favoriser la réussite du projet (voir 
« Engagement et attentes de l’institution vis-à-vis des parents » p. 68).

Recherche 1:1

Une consultation des parents peut éviter une perte d’énergie de part et d’autre 
grâce à de simples adaptations de l’environnement (voir « 1. Le principe de Quiétude 
numérique » p. 87). Dans un établissement que nous avons visité, un problème 
sanitaire avait été soulevé. Pour certains parents, exposer leur enfant aux ondes 
wifi toute la journée posait problème. Un bouton permettant de désactiver le wifi 
a été ajouté dans les classes, mettant tout le monde d’accord (figure 46).

Figure 46
Dispositif permettant de désactiver le wifi quand il n’est pas exploité  
avec les élèves.

Ouvrir le dialogue sur des sujets sensibles comme la santé (ondes, lumière bleue 
[voir « Santé et écologie » p. 21]) ou les terres rares permet de désamorcer les 
tensions et de trouver des solutions.
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Porte ouverte quelques semaines  
après l’équipement en classe 

Impliquer

Nous proposons d’inviter les parents à visiter les classes pour voir leurs enfants en 
activité dans l’environnement 1:1 (porte ouverte). Une telle manifestation est une 
occasion de réunir parents, enfants et enseignants autour de projets pédago-
giques de qualité réalisés avec le dispositif 1:1. Il s’agit de montrer aux parents que 
leur enfant ne joue pas, mais apprend avec l’appareil numérique (ce qui ne l’empêche 
pas d’avoir du plaisir !). Réunir ensuite les parents pour un moment d’échanges avec 
les enseignants impliqués.

Informer

Nous conseillons d’effectuer le bilan des premières semaines – quelles réalisations ? 
quels premiers effets positifs ? – et de présenter quelques productions d’élèves.

Recherche 1:1

Les premiers effets positifs constatés par les enseignants et communiqués lors 
de la rencontre ont été une augmentation :

• de la motivation ;

• des possibilités de différenciation ;

• de l’autonomie (utilisation de QR codes, etc.) ;

• de la créativité (films d’animation, films documentaires, diaporamas, création 
de livres interactifs) ;

• de la collaboration (outil de collaboration).

Rassurer

Équiper une classe en 1:1 peut faire craindre aux parents que leurs enfants seront 
à longueur de journée face à un écran, une crainte qui peut refléter ce qui est vécu 
à la maison. C’est l’occasion d’informer sur le vécu réel : les élèves continuent à 
écrire, à manipuler des objets physiques (sciences), à faire du sport et des activités 
artistiques manuelles. Ils font un usage modéré de l’appareil numérique et ne sont 
pas toujours rivés sur leur écran.
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Recherche 1:1

Voici une diapositive qui a été particulièrement appréciée lors de la 2e rencontre 
parents :

Réguler

Prendre note des éventuels problèmes soulevés et expliquer comment ils vont être 
traités, dans quels délais et donner un suivi.

Rencontre-bilan de 1re année

À la fin de la première année, nous conseillons d’organiser une rencontre pour tirer 
le bilan de ces premiers mois et pour donner une orientation pour la suite.

Informer

En préparation de l’arrivée de l’appareil numérique à la maison, nous conseillons 
d’indiquer que la décision sera prise quand parents, élèves et enseignants seront 
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prêts. Préciser que des cours leur seront proposés ainsi qu’une aide à distance (voir 
« 3.2. Offrir des ressources aux parents » p. 177).

Réguler

Prendre note des éventuels problèmes soulevés et expliquer comment ils seront 
traités, dans quels délais, et donner un suivi.

Impliquer

Transmettre un questionnaire avant la rencontre afin de déterminer les besoins liés 
à l’utilisation de l’appareil numérique à la maison. Voici une proposition de ques-
tionnaire :

• Disposez-vous d’un réseau wifi ? (Permet de déterminer si on pourra demander 
à l’élève de se connecter à Internet pour des devoirs.)

• Quelle(s) technologie(s) possédez-vous ? PC ? MAC ? Un appareil iOS ? Android ? 
(Permet de déterminer si on pourra demander aux élèves de laisser l’alimen-
tation en classe.)

• L’enfant concerné a-t-il actuellement accès à ces technologies ? (Permet de 
déterminer si l’enfant a des connaissances liées à l’utilisation du matériel privé.)

• L’un des parents dispose-t-il de bonnes connaissances des outils informatiques ? 
(Permet de savoir si l’enfant pourra compter sur une aide technique à la maison.)

• Dans quel lieu l’appareil électronique de l’école sera-t-il utilisé par votre 
enfant pour ses devoirs ? (Permet de repérer les élèves qui travaillent dans 
leur chambre, afin de sensibiliser les parents aux dangers de laisser un enfant 
seul avec un appareil connecté à Internet.)

 ° Chambre à coucher de l’enfant 

 ° Pièce commune (salon, salle à manger, cuisine, etc.)

 ° Autre (veuillez préciser)

• Y aura-t-il un adulte présent lorsque votre enfant utilisera son appareil numé-
rique ?

 ° Oui

 ° Non

 ° Pas toujours

• Quel est votre sentiment face à la responsabilité de superviser l’utilisation de 
l’appareil numérique de votre enfant à la maison ?
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• Comment évaluez-vous l’intérêt de l’utilisation à la maison de l’appareil numé-
rique pour :

 ° effectuer des recherches sur Internet ;

 ° employer des applications éducatives ;

 ° jouer à des jeux éducatifs ;

 ° consulter des vidéos éducatives ?

• Combien de temps chaque jour êtes-vous prêts à autoriser votre enfant à utiliser 
l’appareil numérique de l’école ? 

 ° Moins de 30 minutes 

 ° 30 à 60 minutes

 ° Plus de 60 minutes

• Commentaires (veuillez préciser)

• En tant que parents, aurez-vous besoin d’aide ou de soutien pour accompagner 
votre enfant dans son utilisation de l’appareil numérique ?

• Dans quel domaine aurez-vous besoin d’aide ?

 ° Sécurité sur Internet

 ° Utilisation des applications

 ° Autre (veuillez préciser)

• Quelle forme d’aide souhaitez-vous ?

 ° Cours à l’école

 ° Cours en ligne

 ° Forum d’entraide 

 ° Participation à une conférence

 ° Permanence technique à l’école

 ° Autre (veuillez préciser)

• Avez-vous des inquiétudes par rapport au retour de l’iPad à la maison ?

• De votre côté, quels avantages voyez-vous au retour des iPads à la maison ?

Recherche 1:1

Sur les 60 parents ayant répondu au questionnaire :

•  100 % avaient du wifi ;

•  70 % avaient un PC à la maison, 55 % avaient (également) un Mac, 86 % avaient 
(également) un iPad ;

•  92 % des élèves avaient accès à l’ordinateur et/ou à l’iPad des parents.
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Rencontre-bilan et perspectives du projet 

Cette rencontre permet de recevoir le feedback des parents sur les deux ans de projet, 
son impact sur leur enfant ainsi que pour l’établissement pour la suite.

Un questionnaire préalable permettra de mieux cibler la rencontre et de trouver des 
pistes d’amélioration pour l’accompagnement des prochains groupes d’enseignants. 

Voici des propositions de questions :

• Ma satisfaction générale (degré d’accord sur une échelle de Likert proposant 
les indicateurs - - [pas du tout satisfait], -, +, ++ [très satisfait])

• Quels points positifs relevez-vous ? (question ouverte)

• Quels points d’attention relevez-vous ? (question ouverte)

• Quels encouragements et/ou suggestions ? (question ouverte)

Recherche 1:1

Parmi les 60 parents ayant répondu au questionnaire (voir ci-avant), la grande 
majorité (87 %) ont été satisfaits.

Figure 47
Mesure de satisfaction globale des parents.

Very
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Satisfait
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Les questions ouvertes ont produit une grande variété de remarques, réflexions 
et commentaires. 
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À leur lecture, nous avons remarqué que ce qui avait eu le plus d’impact auprès 
des parents concernait les devoirs à réaliser à l’aide de la tablette.

Les nombreux points positifs ont permis d’augmenter le sentiment d’auto-effica-
cité des enseignants, en voici quelques extraits anonymisés :

« Steve a gagné en indépendance et il était ravi et avait plus d’énergie au moment de 
faire ses devoirs. Bravo à tous pour votre implication et d’avoir offert la possibilité 
à Steve de participer à cette expérience qui, j’espère, va se prolonger. »

« Tina a pris du plaisir à travailler, elle a tous les cours/exercices en une seule 
tablette plus légère, contact avec les professeurs, suivi des travaux par les parents. »

« Frances gère de façon autonome son travail avec son iPad, sait ce qu’elle a à faire. 
Elle maîtrise l’outil et n’a pas besoin d’aide. Elle aime nous montrer ce qui a été fait. »

« Plus de motivation et rapidité à faire/corriger les devoirs – amélioration et diver-
sification des méthodes d’apprentissage. »

« More enthusiastic to complete homework. »

« La présence d’un support différent pour les devoirs évite la lassitude et permet 
une concentration plus longue pour le temps des devoirs. »

« Réel sérieux et responsabilisation de l’enfant. »

« Augmente la motivation à apprendre, facilite la recherche, rend les étudiants 
plus autonomes et donc plus flexibles et créatifs dans la recherche de solutions. »

Des parents ont même formulé des propositions radicales :

« Ce serait fabuleux d’avoir la totalité des devoirs sur ce support en lien avec les 
règles permettant d’effectuer les exercices. »

Pour l’anecdote, nous avons souri quand nous avons lu ce témoignage qui nous 
a rappelé une publication dans laquelle nous avions indiqué que l’avènement du 
1:1 pourrait se faire pour des raisons physiques (soulager le dos des écoliers) 
plutôt que cognitives : 

« Les enfants pourraient laisser leurs cartables (très lourds) à l’école et revenir à 
la maison avec les tablettes pour faire leurs devoirs. »

Des parents ont apprécié que certains enseignants n’autorisent l’apport de la 
tablette à la maison que lorsqu’ils le jugeaient nécessaire. Toutefois, nous sommes 
réticent à recommander une généralisation de ce type de restriction, car certains 
devoirs sont donnés à l’avance : s’ils n’ont pas accès à leur tablette, les élèves 
auront plus de difficultés à s’organiser et à être autonomes. En outre, quand un 
appareil numérique est bien entré dans les pratiques, il est difficile de s’en passer, 
particulièrement si l’agenda de l’élève est en ligne. 

Certains parents ont trouvé que leur enfant « n’était pas au clair du devoir à 
accomplir », d’autres que la charge de travail était trop importante, car « les devoirs 
papier [autrement dit, les devoirs traditionnels sans la tablette] sont restés iden-
tiques ». Enfin, certains ont émis la crainte que les enfants passent tout leur 
temps devant l’écran. 

176



Durée des devoirs

Pour favoriser la collaboration avec les parents, il faudrait insister auprès des ensei-
gnants pour que les devoirs à réaliser avec l’appareil numérique soient notés dans 
l’agenda de l’élève.

Le travail avec l’appareil numérique doit être inclus dans la durée maximale des 
devoirs. Autrement dit, avec ou sans appareil numérique, la durée des devoirs doit 
rester identique. 

Voici à titre d’information, la durée quotidienne recommandée pour les devoirs dans 
le canton de Vaud (Suisse) :

Élèves de 5 à 8 ans :  de 60 à 120 minutes au maximum ;

Élèves de 9 à 12 ans :  de 90 à 150 minutes au maximum ;

Élèves de 13 à 15 ans :  de 150 à 210 minutes au maximum (Amarelle, 2020).

Il convient de différencier l’usage à visée cognitive de l’appareil numérique fourni par 
l’école de l’usage à visée récréative de l’appareil personnel. L’institution se charge de 
calibrer la durée du premier, mais il est de la responsabilité des parents d’encadrer le 
second. Toutefois, l’école peut fournir des ressources sur ce point (voir « 4.4. Éduquer 
les parents aux médias » p. 183).

3.2. Offrir des ressources aux parents

3.2.1. Soutien technique

Afin d’assurer une protection d’accès aux sites et aux services inappropriés (violence, 
pornographie, certains jeux et réseaux sociaux…), l’école devrait pouvoir renseigner 
les parents de manière que leur réseau privé bénéficie du même type de sécurité 
que celui de l’école (voir p. 103). Dans l’idéal, les appareils numériques devraient 
bénéficier du même réseau que dans les classes44.

Nous conseillons de mettre à disposition des parents un « forum-permanence » pour les 
aider à accompagner leur enfant quand ces derniers doivent travailler à domicile avec 
l’appareil numérique fourni par l’école. Ce genre de prestation ne demande pas un inves-
tissement élevé et nécessite peu de ressources : l’usage du forum est plutôt rare. Ce type 
de prestation aux usagers est généralement peu utilisée, mais augmente leur niveau de 
satisfaction.

44    Voir le dispositif Umbrella de Jamf et <https://www.cisco.com/c/en/us/products/security/security-connector/index.html>.
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Lorsqu’un parent dépose une demande ou formule un grief, il est nécessaire de 
répondre dans les plus brefs délais ; si la réponse est différée (par exemple, parce qu’il 
faut consulter au préalable l’équipe ou la direction), l’indiquer et donner un délai. Ce 
canal de communication entre parents et école peut améliorer la collaboration et faire 
émerger des pistes de régulation permettant de rendre le dispositif plus performant.
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Voici le type de demandes que nous avons reçues via le forum :

« Pourriez-vous ajouter d’autres programmes pour améliorer les maths ? »

« Nous trouvons les précautions de sécurité trop faibles : notre enfant a eu des 
publicités pour des vidéos de 12 ans alors qu’il n’a que 9 ans. »

Ce dernier point nous a permis de repérer une faille : certaines Apps donnent 
accès à un Internet illimité alors que le paramétrage général devrait l’empêcher 
(voir « Limiter l’accès Web » p. 119). 

Nous avons décidé de n’exploiter que les versions payantes des Apps et des 
services en ligne afin de supprimer la publicité (voir « Limiter la publicité » p. 120). 

Nous avons également proposé aux parents un réglage pour bloquer la publicité 
sur les tablettes.

3.2.2. Formation

Formation technique

Les parents apprécieront qu’on leur propose une formation technique. Une formule 
permet à la fois de limiter les ressources nécessaires, de montrer la réalité des 
classes et de favoriser chez les élèves une perception de soi positive (à ce propos, 
voir p. 213) : organiser une classe ouverte où les élèves forment les parents. 

Formation aux aspects éthiques et sociaux

Amener l’appareil numérique à la maison ne doit pas être perçu par les parents comme 
l’aggravation d’un problème qu’ils rencontrent probablement déjà : la surexposition 
aux écrans. Au contraire, il faut que l’école apporte une solution. Pour cela, il faut 
offrir des ressources aux parents dans le cadre d’une soirée de formation, par exemple 
(voir « 4.4. Éduquer les parents aux médias » p. 183).
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3.3. Ne pas oublier les parents non impliqués  
dans le projet

En vue d’une probable généralisation du dispositif dans l’école, il est important de 
ne pas laisser sur la touche les parents dont les enfants ne sont pas impliqués dans 
le projet, afin d’obtenir un accueil favorable par la suite. On peut proposer une infor-
mation préalable à l’ensemble des parents avant que le projet ne se mette en place 
ou prendre quelques minutes dans le cadre des rencontres de routine organisées 
par chaque enseignant.
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4. Éduquer les acteurs à une exploitation avertie  
et responsable des médias

Afin d’appréhender de la manière la plus exhaustive possible ce que couvre le champ 
de l’éducation aux médias, nous l’avons interprété en dimensions classées selon 
que l’on consomme ou que l’on produise avec les médias. 

4.1. Notre repérage des différentes dimensions  
de l’éducation aux médias

Ces objectifs d’apprentissages ont été élaborés avec un groupe de professionnels de 
la Haute École Pédagogique de Lausanne, dans le cadre d’un Certificate of Advanced 
Studies (CAS) proposé aux personnes-ressources offrant un accompagnement de 
proximité aux enseignants vaudois45.

4.1.1. CONSOMMER les technologies de manière avertie  
et responsable 

1. Prendre les médias (y compris les réseaux sociaux) comme objet d’étude : 
comment les analyser, les décrypter ? Comprendre les limites/les possibilités de 
chaque type de média. Fonctionnement formel, structure d’un média (exemple : 
les lignes de force d’une affiche publicitaire).

2. Comprendre les langages et les codes des médias. Leurs différences. Exemple : 
l’élève décode le type de production médiatique qu’on lui présente (informatif, 
fiction, etc.).

3. Déceler les manipulations possibles par les médias : propagande, idéologies, 
mensonges, publicité abusive, escroqueries, etc. (exemple : un figurant sur une 
affiche présenté comme cancéreux alors qu’il s’est seulement rasé le crâne 
pour les besoins de la publicité).

4. Se protéger et protéger les autres des effets possibles (risques) des nouvelles 
technologies : violation de la vie privée, violences, harcèlement, diffamation, 
spam, cyberaddiction. S’approprier les règles de comportement (nétiquette, 
respect, décentrement, prudence, etc.).

5. Connaître et comprendre le contexte juridique, réglementaire : droit à l’image, 
droits d’auteur, protection des données, licences libres, chartes, plagiat, etc.

45    <http://www.pressmitic.ch/category/documents-de-reference/>.
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6. Évaluer la qualité, la fiabilité des informations disponibles via les médias. Vérifier 
les sources médiatiques.

7. Analyser l’accessibilité et l’ergonomie d’un média.

4.1.2. CRÉER avec les technologies de manière avertie  
et responsable 

 8. Communiquer au moyen des médias : choisir le média en fonction de l’objec-
tif et adapter son langage en fonction du média choisi (exemple : communiquer 
avec l’image, le son, l’image animée, etc.).

 9. Produire des contenus de création, de fiction avec les médias en respectant 
les codes des différents types de fictions médiatiques (exemple : feuilleton, film 
policier…).

10. Produire des contenus d’information pour différents types de médias (journal, 
radio, Web, reportage, etc.) en respectant les codes de communication spécifiques.

11. Créer des chartes et des règlements spécifiques. Réflexion par les élèves  
sur les normes nécessaires dans l’utilisation, la création d’un média 
(voir « Responsabilités et engagements de l’élève » p. 320).

12. Prendre conscience des effets possibles des contenus produits, des modes 
de diffusion, des effets sur les audiences/récepteurs. 

13. Adapter une production afin qu’elle soit accessible et ergonomique.

4.2. Éduquer les enseignants aux médias

Nous conseillons de travailler le référentiel présenté ci-avant et d’inviter un spécialiste 
du domaine pour former les enseignants. Des organismes, comme Action Innocence46, 
proposent ce type de service gratuitement. 

4.2.1. Enseignant utilisateur 

Nous proposons de leur offrir les possibilités d’apprentissages nécessaires dans une 
perspective de consommation citoyenne et éclairée des médias et des technolo-
gies (voir « 4.1.1. CONSOMMER les technologies de manière avertie et responsable » 
p. 180). Exemple : dans le cadre des manipulations de base d’un appareil numérique, 
apprendre à protéger ses données en verrouillant l’appareil avec un mot de passe.

46    www.actioninnocence.org
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4.2.2. Enseignant producteur

Il s’agit également de leur proposer les apprentissages nécessaires dans une perspec-
tive de production citoyenne et éclairée des médias et des technologies (voir « 4.1.2. 
CRÉER avec les technologies de manière avertie et responsable » p. 181). Exemple : 
dans le cadre des apprentissages de base des outils créatifs, être au fait des droits 
à l’image quand on capture une vidéo.
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Afin de cibler au mieux les attentes des enseignants du groupe Projet-pilote, nous 
leur avons soumis un questionnaire que nous proposons en annexe (« Éducation 
aux médias – mesure des besoins de formation », p. 377).

4.3. Éduquer les élèves aux médias

Nous proposons d’adapter aux élèves les formations destinées aux enseignants. Nous 
conseillons de mettre particulièrement l’accent sur le droit à l’image…

Recherche 1:1

Deux élèves ont échangé la photo d’un camarade, qu’ils ont modifiée à l’aide 
d’un logiciel de retouche d’image pour lui attribuer des atouts peu flatteurs. Cette 
image est tombée entre les mains des parents de l’enfant ciblé qui ont interpellé 
l’école. Le fait que l’école ait établi une charte (p. 65) incluant l’interdiction de 
ce type de comportement lui a évité d’être en porte à faux. Ce problème a même 
été perçu comme quelque chose de positif dans le sens où il a tenu lieu d’exemple.

Par contre, comme les « conséquences désagréables » n’avaient pas été établies, 
cela a lancé un débat intéressant : confisquer ou non le matériel ? C’est cette 
sanction qui est venue d’abord à l’esprit. Or, elle allait à l’encontre du projet : 
l’intégration du dispositif dans les pratiques. Autrement dit, est-ce qu’il serait ima-
ginable de confisquer la plume et le cahier d’un élève ? Non, car cela empêcherait 
l’enseignant de poursuivre son travail. Il s’agit de considérer l’appareil numérique 
comme un outil indispensable aux apprentissages. Une action de réparation a 
finalement été décidée (écrire un texte d’excuse pendant une retenue).
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4.4. Éduquer les parents aux médias

Nous recommandons de mettre sur pied une rencontre à laquelle un professionnel 
du domaine sera invité et fera des recommandations aux parents. 

Ce sera l’occasion de montrer aux parents comment un problème peut devenir un 
levier pour les apprentissages. On peut proposer la règle suivante : pour exploiter 
son appareil à des fins ludiques47, l’enfant devra au préalable effectuer des 
activités pédagogiques (lecture, devoirs, etc.), ménagères (aider aux tâches, ranger 
sa chambre, etc.) ou sociales (jouer en famille, participer à une sortie, etc.).

Par exemple, l’enfant devra effectuer une heure de devoirs pour pouvoir utiliser son 
compte Instagram pendant une heure.

47    Consommation de divertissement, utilisation des réseaux sociaux, etc.
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Chapitre 6  
Former les  
enseignants–volet 
pédagogique





Après les conditions de réussite externes à la situation pédagogique, nous abordons 
enfin les conditions internes (p. 48), le cœur du métier d’enseignant et les rai-
sons pour lesquelles le matériel numérique est déployé… Pour mémoire, il s’agit de 
viser chez les élèves une amélioration des apprentissages, une manifestation 
accrue d’opérations cognitives complexes et un accroissement des signes 
de motivation (p. 45).

S’agissant de l’équipement, nous avons présenté le concept de Quiétude numérique. 
Ici, nous proposons son pendant pédagogique : le concept de Fertilité numérique. 
Nous allons vous proposer des terres et des semences qui devraient produire chez vos 
étudiants de nombreux et généreux apprentissages dans toutes les disciplines 
grâce à une exploitation pédagogique pertinente du 1:1. 

Le défi consiste à amener le plus rapidement possible les participants sur ces 
terres. Nous proposons de débuter les cycles d’expérimentation pédagogiques déjà 
après deux mois d’accompagnement (voir notre plan d’action p. 278). Il faudra 
une grande rigueur au chef de projet pour tenir ce délai. Notre expérience a 
montré que la mise en place des conditions externes à la situation pédagogique a 
une tendance naturelle à vouloir s’étaler dans le temps… 

Pour vous proposer les terres les plus riches, nous avons puisé dans ce que la 
recherche met en saillance en matière d’efficacité pédagogique. Nous avons 
particulièrement exploré les publications de John Hattie (2017) qui a fait un travail 
remarquable sur le sujet en distinguant les facteurs influençant le rendement 
scolaire. Ces facteurs combinés aux possibilités numériques permettront à 
votre établissement de constituer un riche terreau de Fertilité numérique.

Ce chapitre est le plus conséquent, car il illustre la condition de réussite du réfé-
rentiel Barrette la plus importante à nos yeux : celle qui concerne directement la 
situation pédagogique (p. 47). 

La formation à l’exploitation pédagogique du numérique est généralement le 
parent pauvre d’une intégration du numérique. Nous avons collecté les ressources 
et informations mises en avant par la recherche afin que les enseignants puissent 
exploiter le dispositif 1:1 avec les actions et techniques pédagogiques ayant 
le plus d’influence sur le rendement scolaire. 

Vous trouverez dans ce chapitre :

• un bilan de compétences pour faire émerger les besoins et inciter à la for-
mation (p. 189) ; 

• une réflexion afin de prendre conscience de l’impact prépondérant de l’en-
seignant sur les apprentissages des élèves (p. 191) ; 
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• une présentation détaillée des facteurs ayant le plus d’impact sur les 
apprentissages ainsi qu’une abondance de pistes et ressources pour déve-
lopper les compétences nécessaires (p. 193) ; 

• des ateliers et conseils concrets pour animer le groupe Projet-pilote (p. 270).

188



 Les ingrédients de réussite

1. Bilan de compétences pédagogiques

Nous conseillons d’effectuer un bilan de compétences pédagogiques couvrant 
l’ensemble des compétences présentées dans ce chapitre afin de déterminer quelles 
formations prioriser. Nous proposons en annexe le bilan de compétences que nous 
avons utilisé pour la formation (voir encadré ci-après). 

On suivra la même méthodologie que pour le bilan de compétences techniques (voir 
« 2.1.2. Bilan de compétences techniques » p. 138). De même, on établira un bilan 
en fin de formation pour évaluer l’accompagnement et déterminer si des régulations 
doivent être effectuées.
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En vue de la formation pédagogique, nous avons proposé un bilan de com-
pétences pédagogiques afin de déterminer les besoins de formation pour la 
seconde année. Nous proposons le questionnaire en annexe (p. 345). 

Ce questionnaire croise plusieurs entrées :

• activité de l’enseignant (conception, animation et contrôle du travail ; voir p. 135) ; 

• disciplines d’enseignement ;

• stratégies pédagogiques ;

• forme d’accompagnement.

L’analyse des résultats a montré que les besoins prioritaires de formation por-
taient en toute logique sur l’animation et l’évaluation dans une classe travaillant 
avec un dispositif 1:1.

Les branches plébiscitées pour l’expérimentation ont été, par ordre décroissant 
de priorité, les mathématiques, le français, les sciences, l’histoire, la géographie 
et l’informatique (figure 48).

Les styles pédagogiques à entraîner prioritairement ont été ceux d’inspiration 
socioconstructiviste et constructiviste/cognitiviste.

Les enseignants ont plébiscité l’accompagnement par cycles d’expérimentation 
(voir p. 278).

Enfin, les participants ont été unanimes sur leur besoin de développer leurs 
compétences en éducation aux médias (figure 49 ; voir « 4.2. Éduquer les 
enseignants aux médias » p. 181).
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Figure 48
Réponses à la question « Dans quelles disciplines est-ce que je souhaite développer 
mes compétences d’usage de l’iPad ? »
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Figure 49
Réponses à la question « Souhaitez-vous développer votre aisance sur les aspects 
d’éducation aux médias ? »
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2. Penser différemment

Steele (2009, cité par Hattie, 2017, p. 42), affirme que lorsque l’on devient enseignant, 
on est animé par un idéalisme et un sens du devoir. 

Confronté aux réalités de la classe, quatre voies se présentent à nous selon cet auteur :

1. Abandonner (comme 50 % des enseignants au cours des cinq premières 
années) ;

2. Décrocher et nous contenter d’exécuter nos tâches d’enseignement ;

3. Améliorer nos compétences en vue d’une promotion en dehors de la classe ;

4. Mettre en œuvre des techniques qui permettront de réaliser nos idéaux.

Pour maximiser les chances de réussite, nous proposons de profiter de la dynamique 
de changement liée à la mise en place du 1:1 pour former et orienter les enseignants 
vers cette 4e voie. Il faudra peut-être pour cela surmonter nos a priori et penser 
différemment. 

2.1. Chaque élève peut réussir

Hattie (2017) affirme que la réussite d’un élève ne dépend pas de ses caractéris-
tiques innées, mais qu’elle est du ressort de l’enseignant qui doit être considéré 
comme un activateur d’apprentissages. L’auteur propose une intéressante analogie 
avec la biochimie : « Un activateur est un agent de changement, une substance qui 
augmente l’activité d’une enzyme. »

2.2. Un enseignant peut mesurer les effets  
de son enseignement

Un enseignant a tout intérêt à déterminer si son enseignement a eu des effets 
en vérifiant si l’action pédagogique a entraîné des apprentissages chez les élèves. 
Avant d’investir de l’énergie pour changer de méthode pédagogique, il vaut mieux 
canaliser les forces pour déterminer si elle fonctionne. Un outil redoutable est à 
disposition pour cela : la mesure de Taille d’effet (voir « 3.2.2. Évaluer son enseigne-
ment » p. 198). Si votre manière d’enseigner produit suffisamment d’apprentissages, 
ne changez pas une équipe qui gagne ! Dans la négative, testez autre chose (et 
vérifiez avec cet outil si cela fonctionne !). 

Ce ne sont pas les pistes qui manquent…
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En effectuant une méga-analyse regroupant 50 000 articles et plus de 900 méta-ana-
lyses portant sur une cohorte de 240 millions d’élèves, Hattie (2017) a repéré quelles 
étaient les actions de l’enseignant qui avaient l’impact le plus fort sur les appren-
tissages des élèves. Ces actions sont organisées en cinq dimensions dont nous 
venons de dévoiler les deux premières.
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3. Cinq dimensions pour optimiser  
les apprentissages

Les facteurs d’influence les plus importants sur les apprentissages des élèves sont 
organisés en cinq dimensions (Hattie, 2017) : 

1. Évaluer son impact (voir p. 194) ;

2. Croire en la capacité de chaque élève d’atteindre les critères de réussite (voir p. 207) ;

3. Établir un climat d’apprentissage optimal en classe (voir p. 210) ;

4. Viser des apprentissages touchant les trois niveaux de compréhension (voir 
p. 222) ;

5. Mettre en œuvre des méthodes pédagogiques favorisant les apprentissages 
(voir p. 227). 

Pour chacune de ces dimensions que nous allons détailler, nous proposons une série 
d’activités pour l’accompagnement du groupe d’enseignants impliqués dans le projet. 
Nous les distinguons à l’aide du symbole  ; la plupart sont inspirées de l’ouvrage 
L’apprentissage visible pour les enseignants (Hattie, 2017 ; l’acquisition de ce livre est 
nécessaire pour mener à bien certains exercices). 

En introduction, voici quelques exercices que nous vous invitons à effectuer avec le 
groupe avant d’aborder ces cinq dimensions.

3.1. Proposition d’activités préalable  
à l’introduction des cinq dimensions 

3.1.1. Travail sur la représentation de l’apprentissage

« Demander à cinq enseignants de donner leur opinion sur la manière dont on 
apprend. Comment apprend-on en tant qu’enseignants ? Comment les élèves 
apprennent-ils ? Dans quelle mesure ces croyances concordent-elles avec [ce que 
nous dit la recherche] de la manière dont on apprend ? » (Hattie, 2017, p. 163)

Au besoin, proposer des ressources à ces enseignants afin de les aider à acquérir une 
meilleure compréhension des stratégies d’apprentissage (voir « 3.6.2. Les approches 
pédagogiques dominantes » p. 229).
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3.1.2. Travail sur les facteurs influençant  
les apprentissages

Demander aux enseignants de compléter la fiche « Travail sur les facteurs d’influence » 
(en annexe, p. 343). Comparer les réponses en utilisant le classement des facteurs 
d’influence (voir Hattie, 2017, annexe 4, p. 326).

Cet exercice permet au groupe de confronter les représentations et de découvrir les 
facteurs qui influencent le rendement scolaire.

3.1.3. Travail sur les représentations des enseignants  
sur leur rôle

Discuter des affirmations suivantes de Hattie (2017, p. 198) :

1. « La principale responsabilité de tout enseignant consiste à s’assurer que chaque année 
d’école se traduise par au moins une année de progrès pour tous les élèves, plutôt qu’à 
veiller à ce que les élèves atteignent les niveaux de compétence escomptés. » 

2. « La rétroaction qui renseigne l’enseignant sur son enseignement a plus d’impact 
que celle qui renseigne l’élève sur son apprentissage. » 

3. « Les retours formatifs ne sont pas possibles sans une forme d’évaluation. » 

4. « Les “erreurs” concernent aussi bien les élèves doués que les élèves en difficulté, 
et devraient être perçues comme des occasions de progresser. » 

5. « Pour les enseignants, la principale raison de soumettre les élèves à des éva-
luations est de déterminer ce qu’ils ont bien ou mal enseigné, à qui ils ont bien 
ou mal enseigné, et sur quoi ils devraient se concentrer ensuite. Tout test qui ne 
permet pas à l’enseignant d’obtenir ces informations constitue probablement un 
gaspillage de temps et d’effort pour tout le monde. » 

6. « En matière d’évaluation, le rôle de l’enseignant consiste à aider les élèves à 
surpasser les attentes par rapport aux résultats [attendus]. » 

7. « Une fois que les résultats d’une évaluation certificative sont imprimés, il est 
probablement trop tard pour modifier son enseignement ! »

3.2. Évaluer son impact

« Lorsque l’enseignement et l’apprentissage sont visibles, la probabilité que les 
élèves atteignent un niveau élevé de rendement scolaire est plus grande. » 
(Hattie, 2017, p. 24) 
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Mais comment rendre visibles les apprentissages ? En les mesurant, plus précisément 
en évaluant l’efficacité de nos actions en classe. 

En s’interrogeant sur son effet sur les apprentissages des élèves, l’enseignant se 
met dans une posture d’apprenant face à ses propres enseignements. Ce regard 
critique permet de déterminer si la leçon a été une réussite et, dans la négative, de 
prendre les mesures nécessaires pour corriger.

La première étape consiste à être au clair sur les objectifs visés.

3.2.1. Définir des objectifs et des critères efficaces

Pour déterminer si une leçon est réussie, il s’agit de définir quels sont les objectifs d’ap-
prentissage48 et quels sont les critères qui permettront de déterminer s’ils sont atteints. 

Les objectifs d’apprentissage représentent ce que nous souhaitons que les élèves 
apprennent, que ce soit à court terme (une leçon ou partie de leçon) ou à plus long 
terme (série de leçons).

Communiquer les objectifs d’apprentissages  
aux élèves

Une compréhension claire des objectifs et des résultats escomptés est nécessaire 
tant du point de vue des enseignants que de celui des élèves auxquels il s’agira de les 
expliquer. Pour saisir l’importance de ce dernier point, Hattie propose une jolie métaphore :

« Imaginons que je vous demande simplement de monter à bord de votre voiture et de 
vous mettre en route, vous laissant savoir à un moment donné que vous êtes arrivé à 
destination (si tant est que vous y arriviez). Pour beaucoup trop d’élèves, c’est ainsi qu’ils 
se sentent par rapport à l’apprentissage. Au mieux, ils savent que lorsqu’ils auront atteint 
les objectifs, on leur en demandera davantage (c’est-à-dire de “poursuivre leur route”). 
Il n’est donc pas étonnant qu’un grand nombre d’élèves se lassent de l’apprentissage 
scolaire. » (Hattie, 2017, p. 72)

Des objectifs clairs et précis vont définir un itinéraire d’apprentissage dont les critères 
de succès permettront aux élèves, à la manière d’un GPS, de prendre conscience 
de l’avancement ; autrement dit, de constater les progrès réalisés.

48    Hattie parle également d’intention d’apprentissage. Nous lui préférons l’expression objectif d’apprentissage qui nous semble 
plus usité dans les pays francophones.
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Le meilleur moyen de construire un cours cohérent avec les objectifs visés est 
d’effectuer une conception à rebours. 

Conception à rebours (ou rétroplanning) 

Un rétroplanning permet d’éviter d’investir toute son énergie dans la construction 
d’un dispositif ou la mise en œuvre d’une méthode d’enseignement aux dépens des 
objectifs visés. 

Ainsi, une conception à rebours permet de garder en tête les objectifs pédago-
giques et leurs critères, ce qui facilite l’improvisation et les modifications du 
déroulement, si des adaptations sont nécessaires pour les atteindre.

Voici le schéma d’un rétroplanning de leçon :

1. Définir les objectifs ;

2. Objectiver les critères qui permettront de mesurer l’atteinte des objectifs ;

3. Définir les activités que devront réaliser les élèves ;

4. Créer les ressources nécessaires (fiches, matériel) pour mener ces activités 
et satisfaire aux critères de réussite.

Deux composantes pour des objectifs  
et critères efficaces

Pour que des cours soient fructueux en termes d’apprentissages, les objectifs ne doivent 
pas viser uniquement des apprentissages de surface et il faut mettre les élèves au défi. 

Défi

Pour qu’un élève puisse s’engager, il faut que le défi, c’est-à-dire le niveau de dif-
ficulté à réaliser une tâche, soit à la hauteur de ses capacités :

« Notre rôle n’est pas de permettre aux élèves de réaliser leur potentiel ou de 
répondre à leurs besoins ; notre rôle est de découvrir ce que les élèves sont 
capables de faire, et de les amener à aller au-delà de leur potentiel et de leurs 
besoins. »49 (Hattie, 2017, p. 119)

49    À ce propos, voir « Amener les élèves à se surpasser » p. 218.
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Hattie nous prévient : en communiquant des attentes stimulantes, appropriées et 
vérifiables, « attendez-vous à être surpris » (p. 118) !

Les attentes doivent être suffisantes pour engendrer de la dissonance, un déséqui-
libre et le doute (voir « Le constructivisme » p. 236). Elles doivent toutefois rester 
à portée de l’élève moyennant des ressources d’aide. Vygotski qualifie cela de 
zone proximale de développement, c’est-à-dire la distance entre ce que l’enfant peut 
effectuer ou apprendre seul et ce qu’il peut apprendre uniquement avec l’aide d’une 
personne plus experte (1985, 1997). 

Burns (2002, cité par Hattie, 2017, p. 73) indique que « dans la plupart des tâches 
scolaires on doit savoir à peu près 90 % de ce qu’on cherche à maîtriser pour pouvoir 
apprécier le défi et en tirer le maximum ».

Pour éviter de mettre l’élève face à des objectifs impossibles à atteindre, Hattie 
(2011) souligne qu’il faut les décliner en une série de micro-objectifs. Nous 
proposons à la p. 246 un dispositif d’enseignement qui repose sur ce principe 
et pousse l’élève à aller au-delà de son potentiel en offrant des défis avec plu-
sieurs niveaux de difficulté : la méthode de l’arbre des apprentissages visibles. Cette 
méthode a l’avantage de prendre en compte la plupart des principes que vous 
découvrirez dans ce chapitre. 

Plus le défi est à la hauteur des capacités de l’élève, plus les rétroactions de l’enseignant 
(ou des pairs) auront de l’impact sur les apprentissages. Les rétroactions font partie 
des ressources d’aide ayant le plus d’effet sur les apprentissages : elles se situent à la 
10e place des facteurs d’influence du rendement scolaire des élèves avec une Taille 
d’effet de 0,79 (p. 208). Pour en savoir plus, voir « Donner des rétroactions de qualité » 
p. 219.
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Figure 50
Diagramme représentant la notion de zone proximale de développement  
(source : <https://blog.edumoov.com/c-est-quoi-la-zone-proximale-de-developpement/>).
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Compréhension conceptuelle

Il existe trois niveaux de compréhension : la compréhension de surface, la 
compréhension en profondeur et la compréhension conceptuelle (Hattie, 
2017, p. 77). 

Hattie a mené une étude en 2004 qui conclut que « la plupart des épreuves (aussi 
bien celles élaborées par les enseignants que les tests standardisés) sont dominées 
par des apprentissages de surface ». Ce qui est insuffisant pour développer l’esprit 
d’analyse et la pensée critique.

Les défis ne devraient donc pas se limiter aux apprentissages de surface, mais toucher 
également aux autres niveaux de compréhension (voir « 3.5. Viser des apprentissages 
touchant les trois niveaux de compréhension » p. 222). La méthode de l’arbre des 
apprentissages visibles prend en compte cela en proposant une progression vers les 
plus hauts niveaux (p. 256).

3.2.2. Évaluer son enseignement

Une fois qu’une leçon avec des objectifs efficaces et des critères précis a été 
donnée, on peut passer à la phase d’évaluation. Cette dernière peut se faire par 
auto- observation, mais l’on peut aussi confier l’observation à une personne externe 
(voir « Cycles d’observation » p. 206).

Une autre possibilité consiste à calculer la Taille d’effet.

Mesurer la Taille d’effet

La mesure de la Taille d’effet est un processus en sept étapes :

1. Définir les objectifs (p. 196) ;

2. Créer une évaluation (qui sera utilisée pour les étapes 3 et 6).  
Il s’agit de déterminer la meilleure façon de mesurer les résultats d’apprentis-
sages. Dans l’idéal, coconstruire l’épreuve avec d’autres enseignants donnant 
le même cours afin d’avoir une bonne cohérence ou utiliser, s’il existe, un test 
standardisé50 ;

50    Un test standardisé est un test qui est administré et noté de manière cohérente ou « standard ». Les tests standardisés sont 
conçus de manière à ce que les questions, les conditions d’administration, les procédures de notation et les interprétations 
soient cohérentes et prédéterminées. Tout test dans lequel le même test est donné de la même manière à tous les candidats 
et noté de la même manière pour tout le monde est un test standardisé. Source : Wikipédia.
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3. Effectuer une évaluation diagnostique, appelée aussi évaluation formative 
ou prétest. Cela permet de déterminer ce que les élèves savent et peuvent faire.  
À noter qu’il n’y a pas de différence entre un test sommatif et formatif : 
« Ces notions renvoient au moment où un test est administré et, surtout, à la 
nature des interprétations que l’on fait de ces tests. Si ces interprétations sont 
utilisées pour modifier l’enseignement pendant qu’il a lieu, elles sont forma-
tives ; si les interprétations sont utilisées pour résumer les apprentissages une 
fois l’enseignement terminé, elles sont sommatives. Autrement dit : “Lorsque le 
cuisinier goûte à la soupe, l’interprétation est formative ; lorsque les convives y 
goûtent, elle est sommative.” » Hattie (2017, p. 210) ;

4. Donner le cours (ou la série de cours) ;

5. Effectuer une évaluation bilan (ou test sommatif). Il sera identique ou simi-
laire à l’évaluation diagnostique ;

6. Calculer la Taille d’effet (voir ci-après) ;

7. Réguler si la Taille d’effet est insuffisante (moins de 0,40 ; voir p. 201).

Les informations récoltées pour évaluer son impact sont des données probantes 
(Hattie, 2017).

À propos de régulation, il ne suffit pas de répéter la même méthode d’enseigne-
ment encore et encore quand un élève ne parvient pas à apprendre. Inutile 
de reproduire une démarche qui ne fonctionne pas. Il faut changer ou adapter la 
méthode. « Ce sont les enseignants qui doivent changer lorsqu’il n’y a aucun chan-
gement dans l’apprentissage des élèves » (p. 124). Nous proposons, pages 244 et 
suivantes, différentes méthodes d’enseignement prenant en compte les facteurs 
qui influencent le rendement scolaire.

Formule de la Taille d’effet

La formule est la suivante :

(moyenne post-test – moyenne prétest)/écart-type moyen.

Selon Hattie (2017), une Taille d’effet doit être égale ou supérieure à 0,40 pour qu’un 
enseignant puisse conclure que son enseignement a été efficace. Cette valeur cor-
respond à la moyenne des 150 000 tailles d’effet qu’il a analysées.

Nous proposons une feuille de calcul électronique permettant de calculer de manière simple 
la Taille d’effet ; elle est disponible à l’adresse suivante : <https://tinyurl.com/BDRPHattie>.

Il faut introduire les notes du prétest et du post-test respectivement dans les colonnes 
« Temps 1 » et « Temps 2 » pour obtenir la Taille d’effet de la classe. L’exemple présenté 
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ici51 (figure 51) indique un excellent résultat (en rouge) avec 1,22, ce qui est trois fois 
supérieur à la valeur étalon (0,40).

Figure 51
Tableau de calcul de la Taille d’effet d’une séquence d’enseignement  
(les prénoms sont fictifs).

Étudiant Temps 1 Temps 2 Temps d’effet

Anne-Lise 69.5 77.9 0.56

Aurélie 67.4 100.0 2.19

Catherine 54.9 75.3 1.37

Catherine 41.7 79.2 2.52

Chantal 29.0 71.6 2.86

Claudine 78.9 73.7 -0.35

Corinne 64.2 61.1 -0.21

Jérémie 84.2 94.7 0.70

Justine 76.8 89.5 0.85

Marc 61.7 100.0 2.57

Marlène 84.2 83.2 -0.07

Martin 85.9 97.9 0.80

Nathalie 80.2 100.0 1.33

Véronique 70.7 100.0 1.97

Moyenne 67.81 86.01 1.22

Écart type 16.73 13.09

Écart moyen 14.91

51    Il a été réalisé par nos soins auprès d’étudiants de la Haute École Pédagogique du canton de Vaud (prénoms fictifs).
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Cet outil présente également les tailles d’effet individuelles, ce qui permet de repé-
rer les étudiants pour lesquels le cours, ou la série de cours, a été le plus bénéfique 
(ici Chantal, Marc, Catherine et Aurélie) ou le moins bénéfique (Claudine, Corinne et 
Marlène, qui ont une Taille d’effet négative, bien inférieure à 0,40). 

Les meilleures tailles d’effet permettent de repérer les étudiants qui pourraient repré-
senter une ressource pour les autres ; une discussion avec ces derniers peut éclairer 
sur les caractéristiques de l’enseignement qui ont particulièrement produit de l’effet 
afin de les réexploiter par la suite. 

Les tailles d’effet inférieures à 0,40 mettent en saillance les étudiants pour qui la séquence 
n’a pas été profitable et avec lesquels il s’agira de remettre l’ouvrage sur le métier.

Une représentation graphique de ces résultats permet de repérer rapidement les 
élèves qui n’ont pas progressé : ils sont situés à gauche de la ligne rouge trai-
tillée représentant la Taille d’effet étalon de 0,40 (figure 52).

La ligne horizontale présente le rendement moyen (ou moyenne) de la cohorte 
(86,01). La ligne verticale représente la Taille d’effet de la cohorte (1,22).
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Figure 52
Graphique présentant la Taille d’effet d’une séquence d’enseignement (les élèves ayant 
progressé suffisamment se situent à droite de la ligne traitillée en rouge).

201



Dans ce test, la valeur maximale est de 100 et le seuil de 60. Tous les étudiants ont 
donc réussi (ils ont tous un résultat supérieur à 60). Mais pour Marlène, Claudine et 
Corinne, cette réussite ne doit rien à l’enseignant : leur résultat est moins bon après la 
séquence d’enseignement ! 

Lorsque nous les avons consultés, deux de ces étudiants nous ont indiqué qu’ils avaient 
réalisé le post-test « à la va vite » et qu’ils n’avaient pas de problème de compréhension. Le 
troisième a eu un regard intrigué en s’empressant d’indiquer que « tout allait bien ». Il est 
venu à la fin du cours pour demander comment le problème avait été repéré (le concept 
de Taille d’effet n’avait pas encore été abordé en cours). Il nous a alors confié qu’il avait 
oublié de prendre ses médicaments ce jour-là, ce qui l’avait empêché de se concentrer. 
En vivant le dispositif dans la posture de l’élève, il a été impressionné par son efficacité ; 
nous ne doutons pas qu’il exploitera ce type d’outil quand il aura sa propre classe !

À l’opposé, le reste de la classe a profité de l’enseignement, tout particulièrement 
Chantal qui a fait la meilleure progression. 

On remarquera que l’exemple évoqué ne remet pas en question le dispositif de for-
mation et attribue les « non-réussites » à des causes externes. Cela nous permet de 
préciser que si porter un regard critique sur son propre enseignement est le but visé, la 
démarche permet également de comprendre les phénomènes qui se manifestent 
pendant (et entre) les cours, ce qui est tout aussi précieux. Ainsi, nous avons pu 
proposer des ressources à l’étudiant ayant été pénalisé par l’oubli de son traitement. 
L’échange avec les étudiants ayant fait le test « à la va vite » a probablement eu de 
l’effet : leur Taille d’effet a été positive lors des cours suivants…

Nous proposons un tableau permettant de déterminer les actions à entreprendre en 
fonction de la Taille d’effet (figure 53).

Figure 53
Actions conseillées en fonction de la Taille d’effet.

Taille 
d’effet

Action au niveau de la classe Action au niveau de l’élève

≥ 0,40

Déterminer quelles sont les 
caractéristiques de l’enseignement 
mis en œuvre pendant cette leçon  
ou cette série de leçons, afin de pouvoir 
les réexploiter par la suite  
avec la classe.

Déterminer quelles sont les 
caractéristiques de l’enseignement 
mis en œuvre pendant cette leçon  
ou cette série de leçons, afin de pouvoir 
les réexploiter avec cet élève  
par la suite.

≤ 0,40
Retravailler les objectifs 
d’apprentissages avec la classe en 
changeant d’approche.

Retravailler les objectifs d’apprentissages 
avec l’élève en changeant d’approche.
Expérimenter cette approche  
avec la classe par la suite ou différencier 
son enseignement afin de pouvoir 
continuer à offrir cette approche  
à l’élève concerné.
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3.2.3. Proposition d’activités 

Définir des objectifs

Activité 1, transcrire « dans des mots d’enfants »

Organiser une réunion durant laquelle les enseignants sont invités à apporter leurs 
plans de leçon. 

En équipes de deux, choisir un objectif d’apprentissage ainsi que la tâche qui y est 
associée, puis le verbaliser, ainsi que les critères de réussite pertinents, « dans des 
mots d’enfants ». Demander à chaque équipe d’enseignants de lire à haute voix l’ob-
jectif d’apprentissage initial et adapté, puis de les remodeler jusqu’à ce que tout le 
monde soit satisfait. De même avec les critères de réussite. Puis apparier les objectifs 
d’apprentissage et les ressources (sont-elles compatibles, efficaces, etc. ?). Inspiré 
de Hattie, 2017, p. 97.

Activité 2, décrire la réussite

Dans le cadre d’un cours qu’ils donnent en classe, demander aux enseignants qu’ils 
créent avec les élèves une carte heuristique (Mindmap) avec au centre l’objectif 
d’apprentissage. Ajouter autour les critères de réussite au fur et à mesure qu’ils sont 
proposés par les élèves. Demander à la fin l’avis de la classe pour chaque critère 
(est-ce que ces critères nous indiquent bien à quoi devrait ressembler la réussite ?). 
Inspiré de Hattie, 2017, p. 97.

Activité 3, la signification du mot « défi » 

Questionner les enseignants sur ce que le mot défi signifie pour eux. Leur demander :

• de donner des exemples de leçons qu’ils ont vécu en tant qu’étudiants et qui 
ont présenté des défis ; 

• de préciser l’ampleur de leur engagement à les relever lorsqu’ils ont été appelés 
à y faire face. 

Puis demander aux enseignants de poser les mêmes questions à leurs élèves et de 
repérer d’éventuels recoupements.
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Expertiser une évaluation

« Après un test en classe, expliquer en détail ce que l’interprétation des résultats 
nous a appris, ce que nous ferions différemment et ce que nous enseignerions à 
nouveau. À la lumière de cette information, se demander si l’évaluation nous a été 
utile en tant que rétroaction. Dans la négative, changer l’évaluation afin de maxi-
miser les occasions d’en tirer une rétroaction. » (Hattie, 2017, p. 198)

Nous vous proposons de réaliser cette activité avant et après avoir abordé la Taille 
d’effet avec le groupe et de demander aux enseignants s’il y a eu des progrès entre 
les deux activités.

Enseigner explicitement les objectifs  
et les critères de réussite

Proposer aux enseignants d’effectuer une ou deux des quatre démarches proposées 
ci-après dans le cadre d’une leçon (les exemples sont tirés de Hattie, 2017, p. 69). 
Discuter des résultats avec le groupe.

1. Demander aux élèves, après avoir décrit les activités de la leçon, de rédiger trois 
objectifs. Demander aux plus rapides de rédiger également quelques critères 
de réussites (qu’est-ce qui fera que les activités pourront être considérées 
comme réussies ?).

2. Poser des questions sur les objectifs et critères en début de leçon, par 
exemple52 :

Quels sont les objectifs d’aujourd’hui ?

Qu’est-ce que je sais déjà en ce qui concerne les objectifs d’aujourd’hui ? 
(Rien du tout – Une bonne partie – Beaucoup de choses)

Je crois que les objectifs d’aujourd’hui seront… (Très difficiles – Difficiles 
– Faciles – Très faciles)

Quel effort vais-je déployer pour atteindre les objectifs d’aujourd’hui ? 
(Aucun – Beaucoup)

3. Poser des questions sur les objectifs et critères en fin de leçon, par exemple :

Quels étaient les objectifs d’aujourd’hui ?

Ai-je atteint ces objectifs ? (Pas du tout – Tout à fait)

Quel effort ai-je déployé ? (Pas beaucoup – Beaucoup)

52    Pour en savoir plus sur ce type de questionnement, voir « Amener l’élève à se poser les bonnes questions », p. 216.
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4. Demander aux élèves de cocher dans une liste les raisons qui expliquent :

a. Pourquoi ils estiment avoir atteint les objectifs ; exemples :

Je voulais apprendre le contenu de la leçon d’aujourd’hui.

Je voulais atteindre les objectifs d’aujourd’hui.

J’ai été attentif.

J’ai vérifié mes réponses.

J’ai trouvé pourquoi j’avais commis une erreur.

J’ai consulté les exemples dans mon manuel.

b. Pourquoi ils estiment ne pas avoir atteint les objectifs ; exemples :

J’étais distrait.

J’ai abandonné.

C’était trop difficile.

C’était trop facile.

Je ne comprenais pas ce que je devais faire.

Je me suis dépêché parce que je voulais terminer rapidement.

L’enseignant était trop occupé avec les autres.

Effets du partage avec les élèves des objectifs  
d’apprentissage et des critères de réussite

Chaque enseignant fait une présentation sur l’effet du partage des objectifs d’ap-
prentissage et des critères de réussite avec ses élèves. Il évoque les réussites, les 
problèmes et les stratégies utilisées pour surmonter les difficultés (inspiré de Hattie, 
2017, p. 97).

Évaluer son impact 

Activité 1, observation par un collègue

Demander à un collègue de s’asseoir dans notre classe et de nous observer. Lui 
demander de consigner ce que nous disons et faisons et, surtout, de choisir deux 
élèves et de noter tout ce qu’ils font, à quoi ils réagissent, ce dont ils parlent (selon 
ce qu’il est capable d’entendre). 

À la fin, photocopier les notes et, ensemble, repérer chaque occasion où les élèves 
ont répondu et réagi – c’est-à-dire, déterminer ce qui les a intéressés, les a fait 
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progresser et ainsi de suite. Relever les situations où on a adapté nos décisions à 
la lumière de l’information nous indiquant que les élèves apprenaient ou n’apprenaient 
pas (inspiré de Hattie, 2017, p. 164).

Activité 2, enquête auprès des élèves

En début d’accompagnement, demander aux enseignants de faire une enquête auprès 
de leurs élèves avec la grille d’évaluation de l’enseignement d’Irving (voir Hattie, 
2017, p. 336). Leur demander ensuite de partager mutuellement les résultats 
avec un collègue et d’élaborer avec lui des stratégies pour améliorer la perception 
des élèves quant à : 

• leur engagement envers leurs apprentissages ; 

• l’efficacité de l’enseignement de l’enseignant ; 

• le niveau d’engagement des élèves envers le programme ; 

• et la façon dont l’enseignant relie l’apprentissage au monde réel. 

Après quelques mois d’accompagnement, demander aux enseignants d’effectuer la 
même enquête et de mesurer l’écart avec les résultats de la première enquête. Leur 
demander de faire le bilan de la progression (inspiré de Hattie, 2017, p. 336).

Cycles d’observation

1. Coplanifier avec un pair une séquence d’enseignement comprenant la 
mesure de sa Taille d’effet (avec ou sans dispositif 1:1, selon que la classe a 
été équipée et que les enseignants se sentent suffisamment formés) avec un 
collègue visant les mêmes objectifs d’enseignement. Utiliser le principe de 
conception à rebours (p. 196).

2. Observer mutuellement la leçon de l’autre en prenant des notes sur des critères 
préétablis (par exemple, voir « Activité 1, observation par un collègue », p. 205).

3. Écouter le feed-back du pair et procéder avec lui à une analyse et une prépara-
tion d’une synthèse à partir des critères établis et des régulations envisagées.

4. Présentation au groupe.

5. Retour du groupe.

6. Démarrage d’un nouveau cycle avec, dans la mesure du possible, un autre col-
lègue, et en prenant en compte les régulations à apporter. Et ainsi de suite, 
pour quelques cycles permettant aux enseignants de maîtriser les techniques 
d’évaluation de leur impact sur l’apprentissage des élèves.
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3.3. Croire en la capacité de chaque élève  
d’atteindre les critères de réussite

« Il est clair que les aspects sur lesquels les enseignants ont du pouvoir sont leur 
enseignement et leur état d’esprit. »

John Hattie, 2017

3.3.1. L’enseignant a le pouvoir

Se concentrer sur l’élève et essayer de comprendre pourquoi il n’apprend pas, en met-
tant en cause, par exemple, son environnement social ou un déficit de concentration, 
incite l’enseignant à penser qu’il ne pourra rien changer à la situation. Il vaut 
donc mieux placer son attention sur lui-même et travailler ses représentations 
et croyances (Hattie, 2017, p. 32). 

Hattie a montré dans ses recherches que l’enseignant représente le plus important 
facteur de réussite des élèves. Dans le TOP dix des facteurs de rendement sco-
laire des élèves, neuf dépendent directement de l’enseignant (voir les éléments 
surlignés en jaune, figure 54) ! 

3.3.2. Prédictions positives de l’enseignant

Dans le cadre du projet 1:1, le plus grand défi n’est pas d’amener les enseignants à 
maîtriser un environnement informatique et des méthodes pédagogiques permettant 
leur exploitation, mais de travailler leurs croyances et de les amener à partager 
ces valeurs :

• tous les élèves sont capables d’atteindre les critères de réussite ;

• l’enseignant a le pouvoir de faire accomplir n’importe quel apprentissage 
par n’importe lequel de ses élèves ;

• la façon d’être et la manière d’enseigner d’un enseignant peuvent avoir un effet 
décisif sur la vie de ses élèves (Hattie, 2017, p. 37).

À afficher sur les murs de la salle où est donné l’accompagnement du groupe Projet-
pilote !

Pour se convaincre de l’ampleur de l’effet d’un enseignant sur les apprentissages, 
Hattie révèle que la différence d’effet entre des enseignants tenant compte ou 
non des cinq dimensions présentées dans ce chapitre correspond à une année 
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d’apprentissage scolaire. Autrement dit, un élève qui est dans la classe d’un tel 
enseignant aura une année d’avance par rapport à ses camarades. Selon Hattie, cette 
différence est uniquement attribuable aux attitudes et attentes de l’enseignant. 
Autrement dit, à ses choix de contenus à enseigner et leur degré de difficulté 
(p. 32). En proposant des objectifs élevés (voir « 3.2.1. Définir des objectifs et des 
critères efficaces » p. 195) parce qu’il est convaincu que ses élèves sont capables 
de les relever, il obtiendra de meilleurs résultats : Rubie-Davie (2007, cité par Hattie, 
2017) a constaté dans ses recherches que les prédictions des enseignants étaient 
raisonnablement exactes. Autant avoir des attentes élevées !

Il est donc contre-productif de poser des limites aux capacités intrinsèques des 
élèves, il vaut mieux miser sur l’effort et la progression et cela, quel que soit leur 
niveau. Quand on n’étiquette pas les élèves et qu’on est convaincu de leurs capaci-
tés à atteindre les objectifs, la Taille d’effet est de 0,61 !… Mais il existe un facteur 
d’influence sur les apprentissages encore plus efficace…

3.3.3. Prédictions positives des élèves

Croire en la capacité des élèves et partager cette certitude avec eux a encore 
plus d’effet. Cela a une influence déterminante sur leur sentiment d’autoefficacité 
et les amène à projeter des prédictions positives. Amener un sujet à une prophétie 
autoréalisatrice provoquant une amélioration du rendement en fonction du degré 
de croyance en sa réussite de la part d’une autorité, s’appelle l’effet Pygmalion 
(Rosenthal et Jacobson, 1968). Les prédictions positives des élèves sont le Graal 
des facteurs influençant le rendement scolaire (Taille d’effet 1,44). 

Deux catégories d’élèves ont tendance à effectuer des prédictions négatives : 
les élèves issus de minorités et les élèves les moins performants. Il est parti-
culièrement important de leur donner des occasions de prédire leur rendement et 
d’insister sur la réalisation d’une prédiction exacte plutôt que de récompenser 
une amélioration du rendement (Hattie, p. 76). On peut pour cela :

• avoir des attentes élevées (voir p. 197) et faire prendre conscience aux 
élèves de la nécessité de se fixer des attentes élevées ;

• communiquer les objectifs d’apprentissage et les critères de réussite (voir 
p. 215) ;

• offrir des rétroactions appropriées (voir « Donner des rétroactions de qualité » 
p. 219).

Pour des exemples de questions permettant d’entraîner les élèves à faire des pré-
dictions et à les vérifier, voir les points 2 et 3 de l’exercice « Enseigner explicitement 
les objectifs et les critères de réussite » (p. 204).
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3.3.4. Proposition d’activités 

Croyance sur les capacités des élèves

Demander aux enseignants de répondre individuellement à cette question : 

« Tous les élèves de la classe sont-ils capables d’atteindre un objectif, même s’il est 
particulièrement élevé ? Justifiez votre réponse. »

Demander aux enseignants de confronter leurs réponses par groupe de 3 et de 
construire une réponse commune. Chaque groupe présente son travail à l’ensemble 
des enseignants. 

Expérimenter la prédiction positive

Transmettre aux élèves une tâche à réaliser (une évaluation, par exemple). Partager 
la classe en deux groupes. Donner une prédiction positive à un des groupes sans 
que l’autre l’entende (en le laissant quitter le cours un peu plus tôt, par exemple). 
Effectuer la tâche. Comparer les résultats et présenter votre analyse aux membres 
du groupe Projet-pilote.

3.4. Établir un climat d’apprentissage optimal  
en classe

La relation enseignant-élève exerce une grande influence sur le rendement scolaire 
(Taille d’effet 0,72). Un enseignant inspiré du désir d’apprendre et d’avoir un impact 
positif sur tous les élèves, coplanifiant ses leçons avec ses collègues, exer-
çant un contrôle raisonnable pour mettre en place un climat de travail positif 
optimal irradiant la bienveillance et le respect, permet aux élèves « […] d’avoir 
un sentiment d’équité, de comprendre les règles d’engagement, de faire partie 
d’une équipe et de sentir que tout le monde (enseignants et élèves) travaille à faire 
progresser leur apprentissage » (Hattie, 2017, p. 100).

Bienveillance, confiance, collaboration, respect et esprit d’équipe favorisent une 
dynamique de classe où l’erreur est acceptée et valorisée.
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3.4.1. Donner un statut positif à l’erreur

« J’ai raté plus de 9 000 tirs au cours de ma carrière. J’ai perdu près de 300 matchs. 
26 fois, on m’a fait confiance pour le tir de la victoire et j’ai raté. J’ai échoué encore et 
encore et encore dans ma vie. Et c’est pour ça que je réussis. » (Michael Jordan) 

Les erreurs sont au cœur des apprentissages :

« Pour les élèves, la reconceptualisation de leurs acquis afin qu’ils puissent acquérir 
une nouvelle compréhension peut vouloir dire cerner leurs erreurs et se défaire de 
leurs anciennes idées. » (Hattie, 2017, p. 36)

Cela renvoie au principe d’accommodation de Piaget (voir p. 236) :

« Si les informations assimilées entrent en conflit avec les informations antérieures 
et provoquent un déséquilibre entraînant une transformation des structures de 
connaissances antérieures, il y a apprentissage. » (Frenay, 2004)

Ce qu’on ne sait pas nous fait ressentir le besoin d’apprendre. Si on ne se 
permet pas de faire des erreurs, on est moins susceptible d’apprendre. D’où la néces-
sité pour l’élève de s’autoriser à commettre des erreurs… et de montrer à l’en-
seignant qu’il ne sait pas quelque chose. Ce dernier point est particulièrement 
important. Nous proposons l’exemple du service après-vente pour illustrer à quel 
point cela est crucial. 

Si un client achète un produit défectueux et qu’il n’obtient pas réparation, il risque 
d’accumuler des sentiments négatifs vis-à-vis de l’entreprise qui le lui a vendu, et cette 
dernière aura probablement perdu un client. En revanche, si le client se présente au 
service après-vente, l’entreprise pourra corriger la situation afin de conserver son 
client. De même, si vous donnez l’habitude à vos élèves de s’adresser à votre 
« service après-vente », vous pourrez les aider à réguler. Vous aurez pleinement 
conscience de ce qui se passe dans leur tête et vous pourrez déceler les problèmes 
potentiels et intervenir. Vous dirigerez l’attention de l’élève vers la tâche, vers la nature 
de l’erreur et vers les stratégies lui permettant d’en tirer profit.

Appliquer un cadre sécurisant où l’erreur  
est acceptée

« Les élèves peuvent être cruels envers leurs pairs qui montrent leur ignorance. Pour 
permettre à l’élève de mettre ses erreurs en relief sans crainte, il doit bénéficier 
d’un environnement sécurisant où l’erreur est acceptée ; pour cela, il faut instaurer 
un cadre dans la classe ne tolérant pas les réactions négatives (méchanceté, 
dureté, virulence) quand quelqu’un fait une erreur. » (Hattie, 2017, p. 102)
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Comme pour les objectifs (voir p. 203), si l’on veut obtenir des résultats, il faut 
communiquer et être transparent : « Les élèves doivent connaître les limites de ce qui 
est acceptable (et savoir à quoi s’attendre s’ils les dépassent) » (p. 101).

Bryk et Schneider (2002) proposent quatre critères pour développer un climat de 
confiance relationnelle :

• respect : implique la reconnaissance du rôle de chacun dans l’apprentissage ;

• compétence dans l’exécution d’un rôle : renvoie à la reconnaissance par le 
groupe de la capacité d’une personne à obtenir les résultats voulus ;

• considération pour les autres : renvoie à la perception qu’une personne va 
au-delà de ce qui est attendu d’elle dans ses rapports avec l’autre ;

• intégrité : renvoie à la cohérence entre ce que les gens disent et ce qu’ils font.

Un environnement sécurisant où demander de l’aide n’est pas un signe d’incompétence 
(Martin, 2006), favorise les objectifs de maîtrise (voir « Buts personnels » p. 216) 
et préserve de la tricherie et du découragement. 

L’enseignant dispose de moyens complémentaires pour favoriser le sentiment 
d’auto-efficacité : en donnant des rétroactions de qualité (p. 219), en offrant un 
étayage approprié à tous les échelons de l’apprentissage et en réduisant les sources 
de distraction. Quant à l’élève, les bonnes pratiques consistent à se remémorer ses 
succès antérieurs, à y prendre appui ou à se réciter des mantras positifs tout au long 
de la progression de l’apprentissage, comme : « Je pense que je suis capable » => « Je 
suis capable » => « Je savais que j’étais capable » (Hattie, 2017, p. 113).

Un climat propice aux apprentissages ne dépend pas uniquement de l’enseignant.

3.4.2. Développer chez l’apprenant un état d’esprit  
favorisant les apprentissages

L’élève est un acteur important dans l’instauration d’un climat propice aux appren-
tissages, il faut l’amener à un état d’esprit lui permettant :

• de viser l’apprentissage plutôt que la performance ;

• d’accepter la rétroaction plutôt que de la rejeter ;

• de se donner des objectifs difficiles plutôt que faciles ;

• de comparer son rendement aux critères disciplinaires plutôt que de se 
comparer aux autres élèves ;

• d’acquérir un degré élevé d’efficacité pour les apprentissages ;

• de s’autoréguler et s’autocontrôler pour éviter le désespoir acquis (voir p. 221).
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Un dénominateur fondamental de la plupart de ces objectifs est la confiance que 
l’élève a en sa capacité d’apprendre.

3.4.3. Cultiver une perception de soi positive  
pour favoriser l’engagement

La perception de soi, selon le modèle dit « de la corde », « n’est pas constituée d’un fil 
unique, mais de multiples perceptions entremêlées. La solidité de la corde ne dépend 
pas d’une seule fibre s’étendant sur toute sa longueur, mais de l’enchevêtrement de 
nombreuses fibres. » (Hattie, 2017, p. 57)

Examinons individuellement ces fibres, qui renvoient aux différents processus associés 
au concept de soi.

Auto-efficacité

« L’auto-efficacité désigne la confiance ou la foi que nous avons en notre capacité à 
apprendre » (Hattie, 2017, p. 59). Pour favoriser l’auto-efficacité, il faut augmenter le 
degré de confiance et avoir des attentes élevées envers les élèves.

Confiance

Si la confiance que l’élève a en sa capacité d’apprendre est élevée, il percevra les 
tâches difficiles comme des défis et n’essaiera pas de les éviter ; et il identifiera les 
échecs comme des occasions d’apprendre.

Si sa confiance est basse, il risque d’éviter les tâches difficiles ; c’est souvent le 
cas pour les élèves issus de minorités ou les élèves les moins performants. Pour 
y remédier, on peut leur offrir des stratégies pour apprendre (figure 55) : cela 
conduira l’élève « à développer sa confiance en lui et à croire qu’il saura quoi faire s’il 
ne connaît pas la réponse et à développer sa résilience face au fait de ne pas savoir » 
(Hattie, 2017, p. 152).

La confiance peut se transformer en résilience, c’est-à-dire en la capacité de réagir 
face à l’adversité, aux défis, à la tension ou à l’échec de manière adaptative et 
productive. Selon Hattie (p. 75), la résilience fonctionne comme un vaccin : « Il s’agit 
d’injecter un pathogène pour que le corps développe une résistance à la maladie. »
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Figure 55
Diverses stratégies métacognitives et leurs Tailles d’effet (extrait tiré de Hattie, 2017, 
p. 151).

Stratégie Définition Exemple
Nombre 
d’effets

Organiser et 
transformer

Réorganisation explicite 
ou non du matériel 
pédagogique dans le but 
d’améliorer l’apprentissage.

Faire un plan avant  
de rédiger un travail.

89

Autostimulation

L’élève envisage 
de s’accorder des 
récompenses ou de s’infliger 
des punitions selon qu’il y a 
réussite ou échec.

Reporter une activité 
plaisante jusqu’à ce que  
le travail soit terminé.

75

Auto-instruction
Verbaliser les étapes  
de l’exécution d’une tâche.

Verbaliser les étapes  
de la résolution d’un 
problème mathématique.

124

Autoévaluation
Établir des normes et s’en 
servir pour se juger.

Vérifier le travail avant  
de le remettre  
à l’enseignant.

156

Recherche d’aide
Solliciter l’aide d’un pair, 
d’un enseignant  
ou d’un autre adulte.

Étudier avec un partenaire. 62

Auto-
enregistrement

Consignation d’information 
reliée aux tâches d’étude.

Prendre des notes 
 en classe.

46

Répétition et 
mémorisation

Mémorisation de la matière 
au moyen de stratégies 
explicites ou non.

Écrire une formule 
mathématique encore  
et encore jusqu’à ce 
qu’elle soit mémorisée.

99

Établissement 
d’objectifs/
planification

Établissement d’objectifs 
scolaires ou planification 
de sous-objectifs, et 
planification de la séquence 
et de la chronologie, et 
réalisation d’activités liées 
aux objectifs.

Dresser les listes de 
choses à faire durant 
l’école.

130

Revue des 
documents

Relecture des notes,  
des anciens tests  
ou des manuels avant  
de se rendre en classe 
ou de subir une autre 
évaluation.

Étudier les manuels avant 
d’assister au cours.

131
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Stratégie Définition Exemple
Nombre 
d’effets

Auto-surveillance

Observation et suivi  
du rendement  
et des résultats, qui souvent 
sont enregistrés.

Garder une trace  
des tâches d’étude.

154

Stratégies 
centrées sur les 
tâches

Analyse des tâches  
et détermination  
de méthodes spécifiques 
et efficaces pour 
l’apprentissage.

Créer des moyens 
mnémotechniques  
pour se rappeler de faits.

154

Imagerie
Création et rappel d’images 
fortes pouvant soutenir 
l’apprentissage.

Imaginer les conséquences 
de ne pas étudier.

6

Gestion du temps
Estimation et planification 
de l’utilisation du temps.

Prévoir du temps  
au quotidien pour l’étude  
et les devoirs.

8

Restructuration de 
l’environnement

Choix ou aménagement de 
l’environnement dans le but 
de faciliter l’apprentissage.

Étudier dans un endroit 
isolé.

4

Attentes

Réaliser une tâche en ayant en tête qu’on va la réussir a une influence sur le rendement 
(taille effet 1,44). « Réussir quelque chose qui vous semblait difficile est le meilleur moyen 
d’améliorer l’autoefficacité et l’image de soi en tant qu’apprenant » (Hattie, 2017, p. 74).

Automotivation

« La motivation peut être intrinsèque ou extrinsèque. La source de satisfaction 
réside-t-elle dans l’apprentissage en soi (intrinsèque : maintenant je comprends) 
ou dans la perspective des bénéfices perçus (extrinsèque : est-ce que ça fera partie 
des examens ?) ? » (Hattie, 2017, p. 61) 

Plus la motivation est intrinsèque à l’élève, plus les gains en apprentissages sont 
grands. Plus la motivation est extrinsèque, plus le risque est élevé que l’élève se limite 
aux apprentissages de surface (voir p. 223). 

Pour favoriser l’automotivation de l’élève, il faut lui transmettre de réels défis, voire 
viser des objectifs de surpassement de soi (voir p. 218).

215



Winne et Hadwin (2008, cités par Hattie, 2017, p. 138) proposent un dispositif en 
quatre phases pour catalyser la motivation de l’élève :

1. Constater un écart

L’élève doit constater un écart entre ses acquis et les apprentissages visés. 
À cette fin, il s’informe de la tâche qu’on attend de lui afin d’en déterminer la 
difficulté ;

2. Fixer des objectifs

Une fois que l’élève a acquis assez d’informations, il se fixe des objectifs et 
élabore un plan en vue de les atteindre (avec de l’aide au besoin) ;

3. Mettre en œuvre des stratégies

L’élève cherche des stratégies qui lui permettront d’atteindre les objectifs et 
les met en œuvre ;

4. Évaluer

L’élève évalue d’un œil critique s’il est parvenu à combler suffisamment l’écart 
pour pouvoir parler de réussite et aller de l’avant (adapté de Hattie, 2017, 
p. 138).

Buts personnels

Selon Hattie, les élèves se fixent 3 types de buts :

• but de maîtrise : quand un élève considère que ses capacités peuvent être 
améliorées par un effort accru ;

• but de performance : quand l’objectif de l’élève est d’essayer de faire mieux 
que ses pairs ;

• interaction sociale : quand la préoccupation est d’entrer en contact avec les 
autres camarades.

Pour progresser, il est plus efficace de viser des buts de maîtrise plutôt que de 
performance et de comparer ses résultats aux critères disciplinaires plutôt 
qu’à ceux des autres élèves.

Amener l’élève à se poser les bonnes questions

Pour entraîner les élèves à viser des buts de maîtrise, il faut au préalable expliciter 
les objectifs et les critères afin qu’ils comprennent et saisissent en quoi consiste la 
réussite. En exprimant clairement ce que l’on souhaite que les élèves apprennent et à 
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quoi doivent ressembler les résultats, la probabilité est plus grande qu’ils parviennent 
à évaluer leurs apprentissages.

Hastie (2011) indique que si on travaille les objectifs avec les élèves, les proba-
bilités sont plus grandes qu’ils se donnent des buts de maîtrise. 

Pour entraîner les élèves à se fixer de tels buts, elle propose de les encourager à se 
poser quelques questions avant et après l’apprentissage. 

Questions avant la leçon

Quels sont les objectifs aujourd’hui ? (Permet aux élèves de mieux les intégrer.)

Qu’est-ce que je sais déjà ? (Demander des réponses quantitatives : rien, beaucoup 
de choses…)

Comment sont les objectifs aujourd’hui ? (Très difficile/Très facile)

Quel effort vais-je investir aujourd’hui pour les atteindre ? (Aucun/Beaucoup)

Questions après la leçon

Quels étaient les objectifs ?

Les ai-je atteints ? (Pas du tout/Tout à fait)

Quels efforts ai-je déployés ? (Pas beaucoup/Beaucoup)

Pourquoi ai-je réussi/pas réussi ? (Une liste de raisons comme : J’ai été attentif/J’ai 
vérifié mes réponses/J’étais distrait/C’était trop difficile)

Pour plus d’exemples, se reporter à Hattie, 2017, p. 69.

La recherche montre que ce type de questionnaire augmente l’attention, la motiva-
tion et l’engagement des élèves. Il permet à l’enseignant de connaître les raisons 
de l’atteinte ou non des objectifs. Une autre manière de favoriser des objectifs de 
maîtrise est de viser le surpassement de soi.
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Amener les élèves à se surpasser

Martin (2006, cité par Hattie, 2017, p. 70) nous offre une piste supplémentaire pour 
inciter les élèves à se fixer des objectifs de maîtrise permettant d’améliorer le 
plaisir d’apprendre, la participation en classe et la persévérance : viser les 
surpassements de soi. 

Pour cela, il faut fixer un objectif avec un niveau de difficulté plus élevé que le meil-
leur niveau de rendement atteint par l’élève dans le passé (« faire mieux que ce que 
j’ai déjà fait »). Ce type d’objectif met l’élève en compétition avec lui-même et lui 
rappelle ses réussites, ce qui améliore le rendement. Il en résulte une conscience 
chez l’élève des objectifs, de leur accessibilité, des ajustements à apporter et des 
stratégies lui permettant d’atteindre les objectifs.

La méthode de l’arbre des apprentissages visibles, que nous proposons p. 246, 
intègre le principe de dépassement de soi en mettant à disposition de l’élève des 
exercices « avancés ».

Autohandicap

L’autohandicap est un processus où l’apprenant crée des obstacles à sa performance 
afin de pouvoir imputer un échec à des causes externes (exemple : « Je ne me suis 
pas préparé »). Pour contrer cela, on peut offrir davantage d’occasions de réussir, 
de vivre des succès. On peut par exemple diminuer l’incertitude en communiquant 
les objectifs et les critères d’évaluation. Une autre piste consiste à apprendre aux 
élèves à objectiver leur progression (voir le tableau de bord de l’arbre des appren-
tissages visibles p. 246).

Dépendance aux directives d’autrui

En se reposant essentiellement sur le cadre et sur les consignes de l’enseignant, l’élève 
peut gagner en estime et en réussite. Mais cela est compromis quand il se retrouve 
dans une cadre moins directif. C’est pourquoi il est recommandé d’exploiter des dis-
positifs favorisant l’autonomie, l’auto-évaluation et l’autorégulation, comme la 
méthode de l’arbre des apprentissages visibles (p. 246). À noter que l’auto-évaluation 
est beaucoup plus riche que l’autosurveillance (cases à cocher), « parce qu’en plus, 
l’apprenant doit évaluer ce qu’il a surveillé » (Hattie, 2017, p. 150).
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Rejet ou déformation de la rétroaction

On parle de rejet de la rétroaction quand un élève ne considère pas un retour de 
l’enseignant (félicitations, sanction ou rétroaction) comme valable (Hattie, 2017, p. 63). 
Or, la rétroaction fait partie des principaux facteurs de réussite de l’enseignement et 
de l’apprentissage (Taille d’effet 0,79 !). Pour éviter cette situation, il faut proposer 
des tâches difficiles à accomplir (voir p. 196) et donner des rétroactions de qualité.

Donner des rétroactions de qualité

La rétroaction, ou feedback, doit viser à réduire l’écart entre le « niveau actuel » de 
l’élève et le « niveau qu’il doit atteindre ». Il vaut mieux privilégier les rétroactions indi-
viduelles, car personne ne se sent concerné lors d’une rétroaction visant un groupe.

Pour Hattie, « l’infirmation peut être plus efficace que la confirmation » (p. 178). Une 
croyance infirmée peut être le moteur d’un changement important, ce qui n’est pas 
sans nous rappeler les principes d’accommodation et d’assimilation (voir p. 237).

Hattie classe les rétroactions en quatre niveaux (figure 56).

Figure 56
Les quatre niveaux de rétroactions (Hattie, 2017).

Niveau de 
rétroaction

Questions que 
l’enseignant doit 

se poser

Questions que 
l’élève doit  

se poser

Exemples  
de rétroaction

1. Tâche

Par quelles 
démarches la tâche 
a-t-elle été réalisée ? 
A-t-elle été bien 
exécutée ?

Que dois-je 
accomplir ? Quels 
sont mes objectifs ?

« Est-ce que ta 
réponse répond 
aux critères de 
réussite ? »

2. Processus

Quelles stratégies 
sont nécessaires 
pour accomplir la 
tâche ? Est-ce que 
d’autres stratégies 
peuvent être 
utilisées ?

Comment m’y 
prendre pour y 
parvenir ? Quels 
progrès ont été 
réalisés par rapport à 
l’objectif ?

« On te demande de 
comparer ces idées. 
Essaie de trouver 
leurs similitudes et 
leurs différences. »
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Niveau de 
rétroaction

Questions que 
l’enseignant doit 

se poser

Questions que 
l’élève doit  

se poser

Exemples  
de rétroaction

3. Autorégulation

Quelles 
connaissances sont 
nécessaires pour que 
l’élève comprenne ce 
qu’il fait ? Comment 
peut-il évaluer 
l’information fournie ? 
Comment peut-il 
réfléchir à son propre 
apprentissage ?

Quelle est la 
prochaine étape ? 
Quelle activité 
dois-je entreprendre 
ensuite pour mieux 
progresser ? Que 
dois-je faire quand 
je ne sais pas quoi 
faire ?

« Tu sembles bloqué 
dans ton exercice. 
Que pourrais-tu 
faire d’autre pour le 
résoudre ? Quand tu 
auras trouvé, indique 
dans quelle mesure 
tu as confiance 
en ta réponse et 
pourquoi ? »

4. Personne

Éviter ce type de 
rétroaction, car 
elle peut détourner 
l’attention de 
la tâche, du 
processus ou de 
l’autorégulation. Ce 
type de rétroaction 
engendre de 
l’autosatisfaction, 
ce qui diminue 
l’engagement et 
l’effort. OK s’il 
ne s’agit que de 
féliciter l’élève qui, 
par exemple, a 
terminé sa tâche 
et dont on n’a plus 
besoin d’augmenter 
l’engagement.

« Tu es un très bon 
élève ! Beau travail ! »

Perfectionnisme

Se fixer des objectifs irréalistes peut mener à l’échec et contribuer à l’autohandicap 
(voir p. 218).

Pour éviter cela, il faut fixer des objectifs se situant dans la zone proximale de déve-
loppement de l’élève (voir p. 197) et ne pas s’attarder sur des détails futiles ni 
consacrer un temps exagéré à des tâches qui ne méritent pas un tel investissement. 
Il faut déterminer des objectifs qui valent la peine et éviter le « tout ou rien ». Bref, il 
faut être réaliste et viser l’efficacité (Hattie, 2017, p. 63).
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Désespoir

Quand un élève évite les tâches ou se comporte de manière inappropriée en classe, 
il est fort probable qu’il « s’attend à ne réaliser aucun progrès scolaire et se sent 
impuissant face à cette situation » (Hattie, 2017, p. 64). 

Ce type de problème est fréquent dans les classes où le climat est trop exigeant 
ou punitif. Vous aurez moins de risque de le rencontrer si vous responsabilisez et 
autonomisez les élèves dans un cadre bienveillant avec des objectifs réalistes 
(voir l’arbre des apprentissages visibles p. 246). 

3.4.4. Propositions d’activités 

Sensibiliser les enseignants aux critères contribuant à un 
climat favorable aux apprentissages

Demander aux enseignants du groupe Projet-pilote de répondre individuellement à la 
question suivante : « Comment établir un climat favorable aux apprentissages en classe ? »  
Leur demander ensuite de confronter leurs représentations avec un collègue.  
Effectuer une mise en commun en classant les propositions selon les critères de la 
section « 3.4. Établir un climat d’apprentissage optimal en classe » p. 210.

Moment météo

Demander aux enseignants du groupe Projet-pilote de mettre en œuvre un Moment 
météo avec leurs élèves au début des cours (voir p. 275).

Demander aux enseignants d’échanger sur cette expérience par deux, puis effectuer 
une mise en commun avec le groupe.

Enquête auprès des élèves

Perception des enseignants

Soumettre le questionnaire « Perception qu’ont les élèves de leur enseignant » (voir 
annexe p. 378). 
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Utiliser les résultats comme base pour une discussion avec un autre enseignant sur 
la manière dont vous pourriez modifier votre façon d’enseigner afin qu’un plus grand 
nombre d’élèves vous évaluent positivement. 

Renouveler cette opération après avoir mis en œuvre ces modifications pendant 
quelques semaines, et mesurer s’il y a un écart avec le premier questionnaire.

Impliquer les élèves dans la constitution  
d’une charte de classe

Réaliser une charte de classe avec les élèves en les amenant à intégrer les différents 
critères présentés dans ce chapitre, ainsi qu’une partie consacrée particulièrement 
à l’utilisation de l’environnement 1:1 (voir p. 65).

Perception d’une leçon

Demander aux enseignants du groupe Projet-pilote de mettre en œuvre la 
Technique d’évaluation orale (voir p. 271) en posant la question suivante à la 
fin d’une leçon : « Pendant la leçon que vous venez de vivre, qu’est-ce qui a bien 
fonctionné (qu’il faudrait garder) et qu’est-ce qui a moins bien fonctionné (et 
qu’il faudrait améliorer) ? » 

Demander aux enseignants d’échanger sur cette expérience par deux en abordant 
les questions :

Comment les élèves ont réagi ? Ont-ils fourni des pistes qui ont permis d’améliorer 
l’enseignement ? 

Comment l’expérience a-t-elle été vécue ? Y a-t-il eu un impact sur le climat de la classe ?

Effectuer une mise en commun avec le groupe.

3.5. Viser des apprentissages touchant  
les trois niveaux de compréhension

Il existe différentes échelles permettant de définir les degrés d’acquisition de compé-
tences53. Nous nous référerons à l’échelle des trois niveaux de compréhension que 

53    <http://edutechwiki.unige.ch/fr/Niveaux_et_types_d’apprentissage>.
Une vidéo illustre bien ces différents niveaux d’apprentissage : <https://www.youtube.com/watch?v=2GYDGrNJRy8>. (dès 3’10).
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nous avons déjà eu l’occasion d’évoquer (p. 198) : la compréhension de surface, 
la compréhension en profondeur et la compréhension conceptuelle. Pour chacun 
de ces niveaux, des apprentissages spécifiques sont nécessaires54.

3.5.1. Apprentissage de surface

L’apprentissage de surface concerne les connaissances portant sur les faits et 
les données. Ces connaissances sont le socle des apprentissages. L’acquisition 
de ces connaissances est la première étape avant des apprentissages plus éla-
borés, car une fois acquises, elles permettent de libérer nos ressources cognitives 
« pour nous attaquer à la relation entre les idées et d’autres apprentissages plus en 
profondeur » (Hattie, 2017, p. 112).

Bigs et Cillis (1982, cités par Hattie 2017, p. 77) subdivisent les apprentissages de 
surface en deux types selon l’activité cognitive qu’elles nécessitent : unistructurel et 
multistructurel (figure 57).

Figure 57
Définition et exemples d’apprentissages de surface.

Activité cognitive  
de surface

Type Exemple

Traiter une idée 
L’étudiant a la compétence 
d’identifier, d’exécuter une 
procédure et/ou de réciter.

Apprentissage de surface 
unistructurel.

Que produit une vache tout 
au long de sa vie ?
« Une vache produit du lait. »

Traiter plusieurs idées
L’étudiant peut se 
concentrer sur plusieurs 
points pertinents, mais les 
considérer indépendamment. 
Il peut classer, combiner, 
énumérer, etc.

Apprentissage de surface 
multistructurel.

Citer ce que produit une 
vache de son vivant et une 
fois abattue. 
« Les vaches donnent du 
lait et, abattues, elles nous 
donnent de la viande, de 
la graisse, des os et de la 
peau. »

54    Une vidéo illustre bien ces différents niveaux d’apprentissage : <https://www.youtube.com/watch?v=2GYDGrNJRy8> (dès 3’10).
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3.5.2. Apprentissage en profondeur

On apprend en profondeur quand on cherche à comprendre les liens, les règles ou 
les principes qui existent entre les idées.

Figure 58
Définition et exemple d’apprentissage en profondeur.

Activité cognitive  
en profondeur

Type Exemple

Comprendre les relations 
entre les idées
L’étudiant peut lier et 
intégrer plusieurs aspects 
dans un tout cohérent. 
Les détails sont reliés à la 
conclusion, qu’il comprend. 
Il a la capacité de mettre 
en relation, comparer, 
analyser, etc.

Apprentissage en profondeur 
(ou relationnel).

Quelles différences entre les 
vaches Jersey et Angus ? 
« La Jersey produit plus de 
lait que la Angus et est plus 
petite. »

3.5.3. Apprentissage conceptuel

L’apprentissage est conceptuel quand on s’appuie sur des connaissances anté-
rieures pour en traiter de nouvelles, quand on transfère les idées (figure 59).

« Le transfert de connaissance renvoie au mécanisme d’assimilation […] puisqu’il 
s’agit […] d’assimiler les informations venant de situations nouvelles pour les traiter 
en mobilisant les connaissances antérieures.

Si les informations assimilées entrent en conflit avec les informations antérieures 
et provoquent un déséquilibre entraînant une transformation des structures de 
connaissances antérieures (accommodation), il y a apprentissage. » (Frenay, 2004)

Pour en savoir plus, voir « Le constructivisme » p. 236.

Ce haut niveau d’apprentissage impose de penser à d’autres possibilités, de réfléchir 
aux critiques, de faire des expériences, de déterminer un objet à partir d’un autre 
ou de proposer un problème, sa solution et de la critiquer (Hattie, 2017, p. 111).

La réflexion conceptuelle permet de transformer les apprentissages de surface 
et les apprentissages en profondeur en conjectures et en concepts qui per-
mettront de forger une nouvelle compréhension.
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Figure 59
Définition et exemple d’apprentissage conceptuel.

Activité cognitive conceptuelle Type Exemple

Transférer les idées
L’étudiant a la capacité de 
généraliser la structure au-delà de 
l’information donnée et même de 
produire de nouvelles hypothèses 
ou théories qui pourront être 
analysées à leur tour.

Apprentissage 
conceptuel 
(ou abstrait 
étendu).

Distinguer la vache dans le règne 
animal et expliquer l’influence de 
l’homme sur son évolution.
« Bétail ou vaches sont des animaux 
domestiques ongulés, membre de la 
sous-famille des bovins. Il semblerait 
que l’activité des hommes soit à la 
base de la diversification du bétail, 
car ils ont sélectionné différentes 
caractéristiques génétiques, comme 
la docilité, le lait, la viande, la taille, 
la couleur, le comportement, etc. »

Pour saisir des concepts, un élève doit avoir atteint le stade des opérations 
formelles (voir p. 238). 

Le schéma ci-après permet de résumer ces différents niveaux de compréhension (figure 60).

Figure 60
Résumé des différents niveaux d’apprentissage (Bigges et Cillis, 1982). 

-lacunaire

Phase quantitative

Préstructurel Unistructurel Multistructurel

Phase qualitative

Relationnel Abstrait étendu

-ponctuel
-élémentaire

élémentaire
-procédure

-énumération
-description
-liste
-combinaison
-algorithme

-comparaison
-contraste
-analyse
-relation
-application

-théorie

-généralisation
-hypothèse
-réflexion
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3.5.4. Viser une progression des niveaux d’apprentissage

Comme nous l’avons déjà indiqué (p. 198), Hattie a constaté que les évaluations 
étaient dominées par des apprentissages de surface. De même, il a observé que « la 
plupart des questions posées par les enseignants en classe sont superficielles (et 
souvent fermées également) » (2017, p. 77).

Pour aider à aborder les autres niveaux de compréhension, il propose une progression :

1. Lorsqu’un élève apprend quelque chose de nouveau, mettre l’accent sur le 
développement de compétence et sur le contenu, sur les faits et sur les 
données (apprentissage de surface) ; 

2. Au fur et à mesure que l’élève progresse, l’amener à faire des liens, à trouver 
des relations (apprentissage en profondeur) pour structurer les compétences 
acquises et les contenus appris ;

3. Ensuite, favoriser l’émergence de règles et de principes afin que l’élève déve-
loppe des concepts et effectue des transferts lui permettant de traiter de 
nouvelles connaissances (apprentissage conceptuel) ;

4. Enfin, l’encourager à recourir à l’autorégulation pour déterminer la façon de 
poursuivre ses apprentissages du contenu et des idées.

Hattie nous fait quelques propositions supplémentaires :

• éviter le « bourrage de crâne » ou le bachotage ;

• éviter de devenir « un canon à faits » en ne limitant pas, par exemple, le cours de 
géographie à l’apprentissage du nom des villes, des rivières et des montagnes ;

• enseigner la pensée critique ;

• poser des questions, donner des devoirs et évaluer non seulement les connais-
sances de surface, mais aussi les connaissances en profondeur, car les 
élèves sont perspicaces et capables de déterminer ce qui importe vraiment aux 
enseignants à partir de questions qu’ils posent en classe ainsi que des devoirs 
et des examens qu’ils donnent (Hattie, 2017, p. 111) ;

• proposer des « tâches plus exigeantes et stimulantes favorisant le développe-
ment de la pensée critique et indépendante »(Retelsdorf et al., 2010, cités 
par Hattie, 2017, p. 72) ;

• vérifier « si les nouvelles idées sont accommodées et assimilées par l’apprenant » 
(ibid., p. 148).

226



3.5.5. Propositions d’activités 

• Demander aux enseignants de créer un exemple d’apprentissage à trois niveaux 
(voir exemple de la vache p. 223).

• Analyser les activités demandées aux élèves sur une journée et les classer 
selon les trois types d’apprentissages. Partager avec un membre du groupe et 
déterminer s’il y a un équilibre.

• Observer mutuellement le cours d’un collègue et prendre en note toutes ses 
interventions orales. Déterminer s’il y a équilibre entre les niveaux d’appren-
tissages.

3.6. Mettre en œuvre des méthodes pédago-
giques favorisant les apprentissages

La liberté académique permet à l’enseignant de choisir ses méthodes pédagogiques. 
Nous vous proposons ci-après les combinaisons gagnantes qui, associées au numé-
rique, permettront de « booster » les apprentissages.

3.6.1. Appairer approches pédagogiques  
et ressources numériques 

Pour une exploitation efficace d’un environnement numérique, Barrette (2011) propose 
d’associer de manière optimale objectifs d’apprentissage, approches pédago-
giques et ressources numériques.

Concernant les deux derniers, il indique que « le maximum d’effets positifs est obtenu 
quand on combine certains types de dispositifs avec certaines stratégies pédago-
giques, soit :

 - des dispositifs d’apprentissage collaboratif, comme des environnements virtuels de 
formation, dans le cadre d’activités pédagogiques d’inspiration socioconstructiviste ;

 - des dispositifs favorisant la métacognition, comme des tutoriels, dans le cadre 
d’activités pédagogiques d’inspiration cognitiviste ;

 - des dispositifs adaptatifs et différenciés d’exercices répétés55, comme des jeux 
éducatifs, dans le cadre d’activités pédagogiques d’inspiration béhavioriste. »

55    Didacticiel exerciseur proposant un test diagnostique permettant d’adapter les questions au niveau de performance de 
l’utilisateur. Ce niveau est ajusté à la hausse ou à la baisse selon l’évolution des résultats en cours d’exercice, de sorte que 
l’exercice corresponde à un seuil de défi réaliste (voir « Défi » p. 196).
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Barrette et al. (2011) synthétisent ce jumelage optimal dans un tableau où sont pré-
cisés les rôles56 (figure 61).

Figure 61
Appariement optimum entre les médias relevant du monde des TIC et différentes 
facettes des stratégies pédagogiques.

TABLEAU 1 – APPARIEMENT OPTIMUM ENTRE LES MÉDIAS RELEVANT DU MONDE 
DES TIC ET DIFFÉRENTES FACETTES DES STRATÉGIES PÉDAGOGIQUES

Rôles et 
opérations 
cognitives 

des étudiants 
selon Lebrun

Rôle des 
professeurs 

selon 
Archambault

Médias 
typiques 

relevant des 
TIC

Modes et lieux 
d’activation

Approche 
pédagogique 

prédominante

Réactif 

Induction  
et mémorisation 
de 
performances

Didacticien

Didacticiels 
adaptatifs  
et différenciés 
d’exercices 
répétés comme 
des jeux 
éducatifs

Individuellement ; 
surtout en salle 
de classe  
ou au 
laboratoire

Behaviorisme

Proactif

Métacognition 
et 
développement 
de 
compétences 
individuelles

Facilitateur

Tutoriels

Exercices avec 
rétroaction

Individuellement ; 
en classe  
ou au 
laboratoire  
et ailleurs

Cognitivisme et 
constructivisme

Interactif

Coconstruction 
et 
développement 
de 
compétences 
collectives

Animateur

Environnements 
virtuels  
de formation  
et 
environnements 
numériques 
d’apprentissage

Communautés 
actives surtout 
en dehors  
de la salle  
de classe  
ou du 
laboratoire

Socio 
constructivisme

56    L’enseignant est dans le rôle du didacticien quand sa représentation, son action ou son intention occupe la place centrale 
dans sa pratique. Il est dans celui du facilitateur quand la représentation, l’action ou la motivation de l’étudiant occupe la 
place centrale dans sa pratique. Enfin, il est animateur quand sa pratique est centrée sur la gestion de l’objectif commun 
et de l’action collective (Archambault, 1999).
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Afin de faciliter l’appariement de dispositifs numérique avec des stratégies pédago-
giques, nous proposons un rappel des principales approches57. 

3.6.2. Les approches pédagogiques dominantes

L’étude de l’évolution des théories de l’apprentissage à travers le temps montre que 
l’on a connu en premier lieu la pédagogie de la transmission.

La pédagogie de la transmission

Vision de l’apprentissage

Selon la pédagogie de la transmission, il est possible de transmettre toute connais-
sance via un discours à un apprenant qui pourra l’appréhender s’il est énoncé clai-
rement. La pédagogie des jésuites était [est ?] fondée sur ce principe.

Rôle de l’apprenant

Selon cette façon de concevoir l’apprentissage, l’élève est plutôt passif. Son rôle 
consiste essentiellement à comprendre l’information qui lui est transmise. 

Rôle de l’enseignant

Le rôle de l’enseignant consiste à transmettre son savoir.

Forces

L’avantage de cette pédagogie est que le processus est très rapide : pourquoi perdre 
du temps alors qu’il suffit de « dire » de l’information pour qu’elle soit comprise ?

57    Nous nous sommes inspiré de la banque de ressources canadienne PortailEduc : 
<https://www.BDRP.ch/lien-pedagogique/les-courants-pedagogiques>.
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Limites

Pour comprendre le discours de l’enseignant, il faut bien connaître le sujet et suivre 
le même cheminement de pensées que lui. Ce qui réduit le taux de réussite.

Forme

• Exposés magistraux.

• Présentations de productions sonores ou audiovisuelles.

Comment utiliser la transmission pour produire  
des effets positifs sur les apprentissages ?

Dans le cadre de l’arbre des apprentissages visibles (p. 246), par exemple, 
proposer des moments communs permettant de rassurer et d’orienter les 
apprenants. Il peut s’agir de clarifier les consignes en début de cours, ou 
d’apporter des compléments d’information quand plusieurs élèves ont exprimé 
le même besoin. 

Veiller à ce que ces interventions soient proportionnées aux besoins, et les plus 
courtes possibles afin que les élèves redeviennent actifs sans tarder. Présenter ces 
moments de transmission comme une offre, plutôt que de les imposer et bloquer 
les apprentissages en cours.

Ne dites pas :

« STOP ! Laissez en suspens ce que vous êtes en train de faire, et regardez ici ! »

Dites :

« Marc souhaite un petit rappel sur la manière d’ajouter un sous-titre à une vidéo, 
qui serait intéressé par mon explication ? »

Si le nombre des intéressés est réduit, se déplacer vers la table de Marc et effectuer 
la démonstration en limitant le volume de sa voix pour éviter de déranger le reste 
de la classe.
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Outils numériques qui s’associent bien à la pédagogie  
de la transmission

• Exposés magistraux : supports de présentation (exemples : éditeur de diapo-
rama, de carte conceptuelle). Un diaporama ne doit pas être surchargé de texte, 
mais plutôt contenir des extraits vidéos, illustrations, graphiques et mots 
clés soutenant et catalysant le discours de l’orateur. Il n’y a rien de plus 
ennuyeux que d’assister à une présentation où ce dernier lit ses diapositives 
devant l’assemblée. Qui s’est déjà ennuyé lors d’une keynote de Steve Job ? 
Nous recommandons de transmettre le support au début de la présenta-
tion. L’étudiant peut ainsi annoter le diaporama avec les « valeurs ajoutées » 
communiquées par oral58 plutôt que de passer tout le cours à le recopier. Ces 
« valeurs ajoutées » lui permettront de mieux comprendre les idées et les 
concepts et d’éviter d’investir toute son énergie à « recopier » le diaporama.

• Productions sonores ou audiovisuelles : séquences sonores, capsules vidéo.  
Nous recommandons de mettre à disposition la production sur l’appareil de 
chaque élève afin que chacun puisse la consulter à son rythme et ait la possi-
bilité de rejouer certains passages.

Pour aller plus loin

<https://www.BDRP.ch/lien-pedagogique/les-courants-pedagogiques>.

Avec le développement de l’ère industrielle, la pédagogie de la transmission est 
contestée par une nouvelle pédagogie qui émerge à la fin du xixe siècle, le compor-
tementalisme.

Le comportementalisme (ou behaviorisme)

Vision de l’apprentissage

On se souvient probablement tous du « chien de Pavlov » qui avait été préconditionné 
à saliver au son d’une clochette. Dans la même perspective, le comportementalisme 
vise à modeler le comportement des apprenants en leur faisant vivre des situations 
où ils seront exposés à des stimuli entraînant des réponses auxquelles l’enseignant 
donnera des renforcements positifs ou négatifs. Avec un renforcement positif, 
l’apprenant aura plus de chances de reproduire le comportement. Si le renforcement 
est négatif, l’apprenant va probablement éviter la reproduction du comportement. 

58    Les exemples, les anecdotes, les métaphores, etc.
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Rôle de l’enseignant

Découper les tâches en étapes et aider les élèves à les réaliser afin d’aboutir à un 
apprentissage.

Rôle de l’apprenant

L’apprenant est plutôt passif. Son rôle consiste à écouter et à réagir en déduisant 
quels sont les comportements souhaitables dans l’environnement qu’il traverse.

Forces

Cette pédagogie permet une gestion de classe efficace et produit de bons résultats 
concernant les apprentissages de surface (voir p. 223). Elle permet de développer 
des routines et des procédures (exemple : apprentissage des tables de multiplication 
par exercices successifs afin de développer des automatismes).

Limites

Il est difficile de découper en plusieurs petites tâches successives des apprentis-
sages en profondeur ou conceptuels (voir p. 224) comme, par exemple, « avoir 
un regard critique sur une situation ».

Le comportementalisme ne s’intéresse pas à ce qui se passe dans la tête de 
l’apprenant quand il fait une erreur, car cette dernière est considérée comme une 
absence d’apprentissage chez l’élève ou un échec de l’enseignant par rapport au 
découpage de la tâche.

Comment utiliser le comportementalisme  
pour produire des effets positifs sur les apprentissages ?

Découper des tâches en sous-tâches.

Annoncer clairement ses attentes en début de cours (ou de journée, au primaire).

Renforcer positivement les comportements qu’on veut voir reproduire.
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Évaluer les apprentissages de manière formative (sans effet sur la promotion de 
l’élève) et sommative (effet sur la promotion de l’élève). 

Outils numériques qui s’associent bien  
au comportementalisme

Exerciseurs adaptatifs (s’ajustant aux capacités de l’élève) pour favoriser l’acqui-
sition d’automatismes. Exemple : didacticiel d’entraînement des livrets proposant un 
test diagnostique permettant d’offrir un ensemble de questions dont le niveau de 
difficulté s’adapte au niveau de l’apprenant (voir p. 227). 

Pour aller plus loin

<https://www.BDRP.ch/lien-pedagogique/les-courants-pedagogiques>.

Après avoir exercé une influence très forte sur la recherche en psychologie en Amérique 
du Nord et en Europe, le behaviorisme a régressé au profit d’approches dites construc-
tivistes, c’est-à-dire qui s’intéressent à la construction des connaissances chez les 
apprenants : cognitivisme, constructivisme et socioconstructivisme. 

Contrairement au comportementalisme, ces courants s’intéressent à ce qui se passe 
dans la tête de l’apprenant. Ils ont en commun la vision selon laquelle l’apprenant 
doit avoir des connaissances antérieures pour pouvoir apprendre. Autrement 
dit, s’il n’en a pas par rapport à un sujet quelconque, il lui est impossible de traiter 
l’information, donc d’apprendre. C’est pourquoi ces courants s’intéressent à l’exis-
tence ou non de connaissances antérieures chez l’apprenant avant de commencer 
un enseignement.

Le cognitivisme

Vision de l’apprentissage

L’objet d’étude du cognitivisme est d’essayer de comprendre comment un appre-
nant peut traiter l’information, l’encoder dans sa mémoire à long terme et y 
accéder dans les moments où il en a besoin. 

Le cognitivisme explique le fonctionnement de la mémoire à court terme (mémoire 
qui permet de retenir et de réutiliser une quantité limitée d’informations pendant 
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un temps relativement court, environ une demi-minute) et de la mémoire à long 
terme (mémoire qui permet de retenir une quantité illimitée d’informations sur des 
périodes de temps très longues), ainsi que la manière dont sont organisées les 
informations dans cette dernière (à savoir, un classement en arborescence : les 
grandes catégories contiennent des sous-catégories).

Les cognitivistes sont les premiers à avoir présumé que l’apprenant n’avait pas la 
tête vide et détenait déjà un bagage de connaissances dont on doit tenir compte et 
auquel les nouvelles connaissances vont s’ajouter. Selon la perspective cognitiviste, 
apprendre c’est ajouter une nouvelle information à des informations déjà 
existantes dans la mémoire à long terme. 

Une information contenue dans la mémoire à court terme peut être entreposée dans 
la mémoire à long terme via deux processus de répétition : l’autorépétition de 
maintien qui consiste à répéter mentalement l’information à apprendre et l’autoré-
pétition d’intégration qui consiste à associer l’information nouvelle à une autre déjà 
connue (encodage sémantique).

On a eu recours aux champs lexicaux du cognitivisme pour mettre au point le vocabu-
laire servant à décrire le fonctionnement des « cerveaux électroniques ». L’ordinateur 
est constitué d’un processeur qui traite l’information, d’une mémoire à court terme 
(RAM), d’une mémoire à long terme (disque dur ou carte SSD) et d’une structure de 
fichier construite en arborescence (dossiers et sous-dossiers permettant de classer 
en grandes catégories et en sous-catégories). 

La prise en compte des connaissances antérieures et la volonté d’intervenir sur leur 
organisation dans la mémoire à long terme sont à l’origine du principe des cartes 
conceptuelles (Mindmaps). 

Rôle de l’enseignant

Aider la construction et l’organisation des connaissances. Il intervient sur la 
structure existante des connaissances de l’apprenant en exploitant par exemple des 
cartes conceptuelles (Mindmaps). 

Rôle de l’apprenant

L’apprenant est actif et engagé consciemment dans le traitement de l’information.
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Forces

Ce courant pédagogique permet de clarifier l’organisation des connaissances.

La métacognition, c’est-à-dire la prise de conscience par un élève de la façon 
dont il construit ses connaissances, l’amène à avoir plus de pouvoir sur cette 
construction.

Limites

Si l’on s’intéresse à l’organisation des connaissances sans prendre en compte le 
contexte, il peut y avoir un échec du transfert. Le constructivisme (voir ci-avant) 
veille à mettre les choses en contexte pour que l’apprenant soit capable de solliciter 
ses connaissances au bon moment.

Comment utiliser le cognitivisme pour produire  
des effets positifs sur les apprentissages ?

Amener l’apprenant à réfléchir à la manière dont il organise ses connaissances (méta-
cognition).

Amener l’apprenant à organiser ses connaissances sous forme de réseaux (carte 
heuristique)59.

Amener l’apprenant à nouer des liens avec la vie courante, avec des épisodes vécus 
par les élèves dans leur vie de tous les jours (mémoire épisodique) et des contenus 
plus scolaires (mémoire sémantique). 

Exemples : 

• apprendre l’ordre des planètes en racontant une histoire où chaque planète 
est rattachée à un souvenir (Buzan, 2004) ;

• organiser un château de la mémoire avec des pièces et des meubles différents 
où l’on dépose chaque connaissance (Buzan, 2004) ;

• dans le cadre d’une formation professionnelle, organiser un portfolio électro-
nique d’apprentissage où l’apprenant doit analyser une action qu’il a mise 

59    Une carte heuristique (ou schéma heuristique, carte cognitive, carte mentale, carte des idées ou mindmap) est un schéma, 
supposé refléter le fonctionnement de la pensée, qui permet de représenter visuellement et de suivre le cheminement 
associatif de la pensée. Une telle carte met en lumière les liens qui existent entre un concept ou une idée, et les informations 
qui leur sont associées. Source : Wikipédia. Pour un exemple de carte heuristique, voir annexe p. 380.
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en œuvre sur le terrain selon certains critères, dont des critères métacognitifs 
(Chevalley-Roy et Fantoli, 2009).

Outils numériques qui s’associent bien au cognitivisme

• Outil réflexif favorisant l’auto-évaluation et la métacognition : portfolio élec-
tronique d’apprentissage, gestionnaire de suivi de parcours d’appren-
tissage (voir Learnflow p. 258) ou didacticiel incluant un volet réflexif.

• Dispositif aidant à encoder/traiter/organiser les informations dans sa mémoire 
à long terme : organisateur de cartes heuristique (Mindmanager).

• Système tutoriel intelligent (STI) : dispositif conduisant l’apprenant à mani-
puler des données afin qu’il traite des informations et à produire des 
rétroactions permettant de déterminer si ses actions sont valides. Un tel 
système exploite les erreurs de l’apprenant constructivement en l’amenant 
à en découvrir la cause afin d’opérer les ajustements nécessaires. Exemple : 
« Combien », un système pour apprendre à résoudre des exercices de dénom-
brement (<https://combien.lip6.fr/Demo.html>).

Pour aller plus loin

<http://portaileduc.net/website/les-courants-pedagogiques/>.

<https://fr.wikipedia.org/wiki/Mémoire_à_long_terme>.

<https://fr.wikipedia.org/wiki/Mémoire_à_court_terme>.

<http://wiki.teluq.ca/wikitedia/index.php/Système_tutoriel_intelligent>.

Le constructivisme

Vision de l’apprentissage

L’approche constructiviste, développée par Piaget (1966), met en avant l’activité du 
sujet pour se construire une représentation de la réalité qui l’entoure.

Le constructivisme suppose que les connaissances de chaque sujet ne sont pas 
une simple « copie » de la réalité, mais une « (re) construction » de celle-ci.
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Pour Piaget, l’apprentissage, c’est-à-dire le développement des schèmes opéra-
toires, est le résultat d’un processus dynamique de recherche d’équilibre entre 
le sujet et son environnement. 

Le schème est l’unité de bases de nos connaissances. C’est une structure men-
tale intériorisée et utilisée pour aider l’enfant à reconnaître un objet, une action 
ou un événement. À sa naissance, l’enfant possède trois schèmes réflexes innés : 
la vision, la préhension et la succion. Pour développer ses connaissances à partir 
de ces trois schèmes, il va utiliser deux processus complémentaires : l’assimilation 
et l’accommodation.

L’assimilation est l’application d’un schème à son environnement. Tout au long de sa 
vie, l’individu va utiliser les schèmes qu’il possède pour augmenter la compréhension 
de son environnement. Le schème du chien, par exemple, quatre pattes et une 
queue, sera associé à tout ce qui correspond. Ainsi l’enfant appellera « chien » un chat.

L’accommodation va permettre à chaque schème de se modifier, de s’ajuster, pour 
peu à peu catégoriser les objets, les expériences. C’est parce que l’on créera un 
déséquilibre en disant à l’enfant qu’un chien n’est pas un chat, qu’il devra modifier 
le schème du chien en quatre pattes, une queue et « wouf wouf ! » et créer le 
schème du chat en quatre pattes, une queue et « miaou ! ». Le schème « quatre pattes 
et une queue » devenant « animal de la maison » jusqu’à la prochaine confrontation.

Cette perturbation, ce déséquilibre créé par la résistance de la réalité à l’application 
des schèmes mentaux est aussi appelé conflit cognitif.

L’apprentissage est fait de stades successifs en lien avec l’âge de l’apprenant : plus 
on est jeune, plus on a besoin de concret ; plus on vieillit, plus on est capable 
d’abstractions (figure 62).

L’apprentissage est une construction personnelle : on ne pourrait pas prendre la 
construction de quelqu’un et la mettre dans la tête d’une autre personne. Il faut mettre 
l’apprenant dans une situation réelle dans laquelle il va vivre un événement, manipuler 
l’information de manière concrète ou abstraite et réaliser sa propre construction.

Autrement dit, pour apprendre, l’élève doit être en action.
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Figure 62
Stades de développement de l’enfant (l’âge est indicatif, l’enfant peut atteindre un 
stade à un âge différent)60. 

Développement moteur

Langage

Opérations concrètes :
classification, sériation, etc.

Raisonnement

Stade sensi-moteur

Stade pré-opératoire

Stade des opérations concrètes

Stade des opérations formelles

2 ans

7 ans

11 ans

Rôle de l’enseignant

Mettre en place des situations qui permettent à ses élèves de vivre des événe-
ments, manipuler des informations et construire leur propre représentation de la 
réalité. Autrement dit, proposer des défis (voir p. 196).

Rôle de l’apprenant

L’apprenant doit être actif dans les situations proposées par l’enseignant et accepter 
de vivre des déséquilibres qui sont parfois inconfortables.

Même si l’apprenant n’a pas de connaissances antérieures sur le sujet, il va pou-
voir élaborer une construction temporaire de son savoir grâce aux manipulations. 
L’enseignant pourra intervenir sur cette construction par la suite. Autrement dit, 
quand l’élève acquiert un bagage sur le nouveau sujet, l’enseignant va pouvoir agir 
sur celui-ci afin de le consolider.

60    Source de l’illustration : <http://vaeeje.eklablog.com/le-developpement-cognitif-de-l-enfant-une-introduction-a119633852>.
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Forces

Travailler sur l’erreur permet de constater où se situe l’élève dans son développement 
cognitif. Elle est une source d’information que l’on va essayer de comprendre et 
sur laquelle on va pouvoir s’appuyer.

Limites

La mise en place de situations peut demander de l’énergie et prendre du temps.

Comment utiliser le constructivisme pour produire des effets posi-
tifs sur les apprentissages ?

On favorisera les apprentissages en guidant les élèves dans des situations com-
plexes, sans aplanir les difficultés, en les questionnant et en les relançant.

Les mises en pratique, les expérimentations encouragent les élèves à penser 
et à expliquer leur raisonnement au lieu d’apprendre par cœur et d’exposer des 
faits qui ne sont pas forcément compris.

Outils numériques qui s’associent bien au constructivisme

• Outil numérique aidant l’apprenant à réaliser une activité concrète ou abstraite 
visant à remettre en question son raisonnement : didacticiel incluant consignes 
et ressources pour effectuer une activité.

• Outil numérique permettant à l’apprenant de rendre compte du résultat d’une 
activité concrète ou abstraite visant à remettre en question son raisonnement 
et favorisant les interactions avec l’enseignant : portfolio électronique d’appren-
tissage ou gestionnaire de suivi de parcours d’apprentissage où l’apprenant 
peut rendre compte du résultat de l’activité et communiquer avec l’enseignant.

• Environnements d’apprentissage fondés sur la découverte permettant à l’apprenant 
d’effectuer de manière autonome une activité concrète ou abstraite visant à remettre 
en question son raisonnement et donnant des rétroactions exploitant ses erreurs 
afin qu’il en découvre la cause pour pouvoir opérer les ajustements nécessaires : 
Micromondes61 (Cabri-géomètre, Logo, SimCity, etc.), simulation et jeux sérieux.

61    Environnement (logiciel) présentant un univers ouvert dans lequel l’utilisateur est libre de faire ce qu’il veut. Les connaissances 
et représentations à acquérir sont codées dans les lois régissant les interactions entre l’utilisateur et le programme. Par tâton-
nement empirique, par essais et erreurs, le sujet pourra acquérir les représentations mentales et schèmes cognitifs désirés.
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Pour aller plus loin

<http://portaileduc.net/website/les-courants-pedagogiques/>.

<https://www.youtube.com/watch?v=A8Jmd2d2yh0>.

<https://fr.wikipedia.org/wiki/Constructivisme_ (psychologie)>.

<http://wiki.teluq.ca>.

<http://wiki.teluq.ca/wikitedia/index.php/Micromonde>.

<http://wiki.teluq.ca/wikitedia/index.php/Jeu_sérieux>.

<http://wiki.teluq.ca/wikitedia/index.php/Simulation>.

Le socioconstructivisme 

Vision de l’apprentissage

Selon l’approche socioconstructiviste (Vygotsky, 1978, 1985, 1997 ; Doise et Mugny, 
1975, 1979, 1981, 1997, 1998), l’apprenant construit son savoir beaucoup plus fine-
ment s’il exploite le langage et communique avec les autres plutôt qu’en travaillant 
de manière individuelle. Le langage permet de préciser notre pensée. Si elle diffère 
de celle des autres, cela crée un déséquilibre (ou conflit sociocognitif). Ce « conflit » 
permet de négocier le sens de certains mots et d’affiner notre apprentissage. 

Autrement dit, il y a de grands gains à amener des apprenants à échanger leurs 
perceptions, leur façon de voir les choses. Le fait d’arriver à un consensus permet 
à chacun d’affiner sa perception.

Si le niveau cognitif (stade) est différent entre les protagonistes, la possibilité est forte 
que le moins avancé progresse en confrontant ses a priori à ceux d’autres personnes.

Le développement cognitif n’est pas figé comme pour le constructivisme où les 
stades cognitifs sont liés à l’âge. Si un apprenant n’atteint pas un niveau cognitif, 
on peut l’accompagner pour qu’il y arrive. Autrement dit, si un apprenant n’a pas les 
capacités de résoudre un problème, de faire une abstraction, le fait de l’accompagner 
va l’aider à y parvenir (voir zone proximale de développement, p. 197).
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Rôle de l’enseignant

L’enseignant met en place des situations dans lesquelles les échanges entre 
apprenants vont être riches. Il anime ces échanges sans les interrompre par des 
affirmations qui feraient office de conclusion. Il laisse les apprenants discuter et 
intervient quand il repère des dissonances ou des erreurs de compréhension.

Le travail coopératif est particulièrement adapté à cela (voir Howden et Kopiec, 2004). 

Rôle de l’apprenant

S’impliquer et être authentique dans les activités de coconstruction avec les pairs, 
de coaching ou d’évaluation mutuelle.

Forces

L’erreur est une source d’apprentissage pour tous les interlocuteurs.

Limites

Il peut être compliqué pour l’enseignant d’évaluer individuellement un travail 
réalisé à plusieurs.

Comment utiliser le socioconstructivisme pour  
produire des effets positifs sur les apprentissages ?

Exploiter le débat, favoriser la controverse, la mise en commun d’idées entre pairs 
dans des situations d’apprentissage complexe.
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Outils numériques qui s’associent bien au socioconstructivisme

Dispositif d’apprentissage impliquant les pairs : services numériques fondés sur 
le principe des arbres de connaissances (voir p. 246) comme Sqily (voir p. 264), 
Learnflow (voir p. 258), portfolio numérique avec feedback entre pairs.

Pour aller plus loin 

<http://portaileduc.net/website/les-courants-pedagogiques/>.

<http://edutechwiki.unige.ch/fr/Socio-constructivisme>.

Nous avons abordé différents outils d’enseignement assisté par ordinateur (EAO) au 
fil de ce passage en revue des courants pédagogiques. Nous vous en proposons une 
synthèse (figure 63).

Figure 63
Synthèse de l’évolution de l’enseignement assisté par ordinateur  
par rapport aux théories en psychologie de l’éducation  
(source : <https://wiki.teluq.ca/wikitedia/index.php/Système_tutoriel_intelligent>).
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3.6.3. Proposition d’activité sur les approches  
pédagogiques dominantes 

Effectuer un « casse-tête d’expertise » (Howden et Kopiec, 2005) avec pour objectif 
l’appropriation des approches pédagogiques dominantes. Utiliser les pages précé-
dentes comme matériel de travail et suivre la procédure que nous vous proposons 
en annexe (p. 381). 

Cet exercice a l’avantage de permettre aux participants d’expérimenter une activité 
socioconstructiviste « de l’intérieur ».

3.6.4. Exploiter ses compétences pédagogiques  
de manière efficace

Selon Hattie (2017), mettre en place le meilleur moyen d’enseigner ne suffit pas pour 
assurer un impact sur le rendement scolaire. Et ce, même si l’on maîtrise très bien 
des savoirs disciplinaires.

Durant ses recherches, l’auteur a en effet constaté que « la connaissance disci-
plinaire a peu d’effet sur la qualité des résultats des élèves ! La distinction réside 
moins dans l’ampleur du savoir et la connaissance du contenu pédagogique que de 
concevoir l’apprentissage de surface et en profondeur des matières enseignées, 
ainsi que des croyances des enseignants sur la manière d’enseigner et dans leur 
capacité à déterminer quand les élèves apprennent et ont assimilé la matière. » 
(p. 35)

Autrement dit, on peut avoir une maîtrise parfaite d’une discipline, voire être expert 
de renommée internationale, si l’on se contente de faire apprendre des faits aux 
élèves, si l’on enseigne dans le but de préparer les élèves aux évaluations et si l’on 
ne peut pas détecter quand un élève a compris ce qu’on lui enseigne, on aura une 
faible influence sur le rendement scolaire de l’élève.

Un enseignant ayant un fort impact sur les apprentissages n’est pas différent d’un 
enseignant ayant peu d’impact du point de vue de l’ampleur de ses savoirs disci-
plinaires ou de ses connaissances en stratégies d’enseignement. 

La distinction se fait par la manière dont il organise et utilise ses connaissances.

• Selon Hattie (2017, p. 35), un enseignant ayant un fort impact sur les appren-
tissages utilise une démarche holistique. Plus précisément, il :

 ° relie les nouveaux apprentissages aux acquis des élèves ;

 ° lie le contenu de la leçon en cours à d’autres éléments du programme ;
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 ° modifie et combine des leçons, y ajoute des ressources en fonction 
des besoins des élèves en n’hésitant pas à leur attribuer des objectifs 
spécifiques (différenciation).

• Il a une organisation et une approche lui permettant de :

 ° reconnaître rapidement quand une action a une incidence sur l’appren-
tissage ;

 ° repérer l’information la plus pertinente afin de se concentrer sur celle-ci ;

 ° faire de meilleures prédictions à partir de ses observations (comme prédire 
le genre d’erreur que les élèves pourraient commettre) ;

 ° proposer un plus large éventail de stratégies aux élèves pour résoudre un 
problème donné (voir propositions p. 214) ;

 ° vérifier leurs hypothèses ou leurs stratégies ;

 ° être attentif aux indices négatifs concernant leur impact (élèves n’ayant 
pas appris ou progressé).

L’organisation et l’approche de ces enseignants sont fondées sur une valeur : chaque 
élève est capable d’apprendre la matière et les notions visées par les objectifs 
du plan d’étude.

La majorité de ces recommandations peuvent être prises en compte en défi-
nissant des objectifs clairs et efficaces (voir p. 195) et en évaluant son 
impact en tant qu’enseignant (voir p. 198). 

3.6.5. Le programme d’accélération cognitive

S’appuyant sur les travaux de Piaget (1966), Shayer (2003, cité par Hattie, 2017) pro-
pose un programme en 3 étapes qui favorise les prédictions positives de l’élève (voir 
p. 209). Pour mémoire, ces dernières ont un impact conséquent sur le rendement 
scolaire des élèves (Taille d’effet 0,60) :

1. Proposer des enjeux, des défis. L’esprit se développe en réaction à un défi 
ou à un déséquilibre, ce qui signifie que toute intervention doit susciter un 
conflit cognitif62 ou sociocognitif63 ;

62    Perturbation, déséquilibre créé par la résistance de la réalité à l’application des schèmes mentaux. Voir « Le constructi-
visme » p. 236.

63    Conflit cognitif créé par l’expérimentation à plusieurs. Si le niveau cognitif (stade) est différent entre les protagonistes, la possi-
bilité est forte que le moins avancé progresse en confrontant ses a priori à ceux d’autres personnes. Voir « Le socioconstruc-
tivisme » p. 240.
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2. Amener l’élève à réfléchir à sa manière d’apprendre. « L’esprit évolue au 
fur et à mesure que nous prenons conscience des processus mentaux et que 
nous apprenons à les maîtriser », il faut donc amener l’élève à acquérir une 
conscience de ses propres processus en faisant appel à la métacognition 
(voir « Le cognitivisme » p. 233). L’élève doit pouvoir répondre à « Je fais quoi 
après ? », « C’est quoi l’étape suivante ? ». Il doit « savoir quoi faire quand il ne 
sait pas faire » (par exemple, lire le chapitre suivant pour trouver des indices 
de compréhension de quelque chose qu’il n’a pas compris). 

« Cette capacité d’autorégulation ou de métacognition est l’un des buts ultimes 
de l’apprentissage : c’est ce qu’on entend souvent par apprentissage tout au 
long de la vie et c’est la raison pour laquelle il est souhaitable que les élèves 
deviennent leurs propres enseignants. » (Hattie, 2017, p. 148)

À noter que cette étape est difficile pour un enfant qui n’a pas encore atteint le stade 
de la pensée abstraite (voir « Le constructivisme » p. 236) ;

3. Amener les enfants à travailler ensemble. Dans la lignée de Vygotsky, 
Shayer affirme que « le développement cognitif est un processus social stimulé 
par un dialogue de qualité entre les pairs ». Cela est confirmé dans les recherches 
de Hattie :

• influence des pairs, Taille d’effet 0,53 ;

• tutorat par les pairs, Taille d’effet 0,55 ;

• apprentissage coopératif (vs individuel), Taille d’effet 0,59 ;

• enseignement réciproque, Taille d’effet 0,74.

Ce travail de stimulation entre pairs doit être structuré et organisé.

Tous ces concepts demandent une implication et un engagement considérable : « Les 
enseignants doivent être capables de déceler les problèmes potentiels et d’intervenir 
rapidement, et avoir pleinement conscience de ce qui se passe en classe, avoir des 
yeux tout le tour de la tête, comme on dit » (Hattie, 2017, p. 100).

Nous proposons un dispositif qui rend cette mise en œuvre plus facile pour l’ensei-
gnant, car il délègue une partie de ses tâches aux élèves, qui y trouvent leur 
compte en matière de défi (voir p. 196), de perception de soi (voir p. 213) et d’au-
tonomie (voir p. 218). Il s’agit de la méthode de l’arbre des apprentissages visibles, 
que nous avons déjà évoquée précédemment (voir p. 116). 
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3.6.6. L’arbre des apprentissages visibles, un dispositif 
idéal en enseignement 1:1

L’arbre des apprentissages visibles s’inspire du système des arbres de connaissances 
de Lévy et Authier (1992/2002), un dispositif électronique et anonyme d’acquisition 
et de validation de connaissances destiné aussi bien à la formation des jeunes que 
des adultes. Le partage de savoir est encouragé par un système de monnaie, le 
Standard open learning unit (SOL). Les auteurs présentent ce système comme une 
alternative aux diplômes en offrant à tous et, en particulier, à ceux « qui ne savent rien » 
une reconnaissance de leurs savoirs et de leurs compétences, pour leur permettre 
de retrouver l’estime de soi. 

Le dispositif repose sur trois outils : le blason, l’arbre des connaissances et les brevets.

Le blason constitue le cœur du système ; propre à chaque individu, c’est une « repré-
sentation graphique de ses savoirs et savoir-faire, y compris ceux qui sont nés de 
l’expérience, les “savoirs de vie”, ceux qui ne sont pas habituellement reconnus par 
des diplômes ». Ce blason se présente sous la forme d’un arbre constitué d’icônes ; à 
chaque icône correspond un savoir élémentaire, reconnu à l’individu après passation 
d’une épreuve.

L’arbre de connaissances représente l’ensemble des savoirs que possède une 
communauté, que celle-ci soit une entreprise, un quartier, un organisme de forma-
tion, etc. Dans le tronc de l’arbre se trouvent les compétences de base, celles que tous 
les membres de la communauté ont acquises, tandis que les feuilles correspondent 
aux compétences spécialisées ; les branches, elles, rassemblent les compétences 
partagées avec une partie de la communauté. L’arbre pousse, se transforme, au fil 
de l’évolution des compétences de la communauté (figure 64).

Figure 64
Représentation en arbre des savoirs d’une  
communauté (Lévy et Authier, 1992/2002).
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Les brevets sont constitués par la description du savoir et par l’épreuve qui 
permet d’en contrôler l’acquisition ; ils sont déposés dans la banque de brevets ; 
n’importe qui peut déposer un brevet.

Le projet des arbres de connaissances vise à l’origine la perspective d’une nouvelle 
citoyenneté centrée sur l’apprentissage et sur l’échange de connaissances. Cet 
échange est soumis à un protocole précis : c’est un expert qui peut valider un brevet 
ou donner une formation à son sujet. Or, et c’est ce qui rend le dispositif particu-
lièrement original, cet expert n’est pas issu d’une filière traditionnelle de formation : 
il suffit d’être soi-même dépositaire du brevet ou d’avoir réussi l’épreuve qui y est liée 
pour obtenir ce statut. Chaque individu a donc la possibilité de devenir expert pour 
un brevet, quelle que soit sa formation initiale.
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Le système des arbres de connaissances repose sur trois outils : blason, arbre et brevet 
(Lévy et Authier, 1992/2002).
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Mais, comment prétendre substituer à un système de certification qui, par des règles 
précises et légitimes, définit les conditions à respecter pour que preuve soit faite 
de posséder tel savoir (théorique ou pratique), une démarche inductive, qui part de 
l’énonciation de leur savoir par les personnes concernées, et renvoie la question de 
l’attribution de ce savoir à l’accord d’un collectif de personnes dont la seule légitimité 
est d’avoir participé à construire l’arbre de connaissances (Teissier, 1999) ?

Loin des controverses suscitées par les ambitions politiques et sociales des auteurs, nous 
avons été séduits par l’idée de constituer un arbre à l’aide des apprentissages des élèves 
et de leur donner la possibilité de prendre en charge la formation et l’évaluation de leurs 
pairs ; nous avons perçu l’intérêt pédagogique d’un tel outil, particulièrement en termes 
d’autonomie. Cette dernière, selon Pernet et Käser (2013, cités par Rosselet-Christ et 
Torres Duarte, 2021), permet une diminution de la charge de travail et, par conséquent, 
un réinvestissement des ressources économisées ; pour offrir de l’accompagnement 
individuel, par exemple. Quel enseignant n’a pas rêvé d’avoir les moyens d’accompagner 
aussi bien les étudiants qui ont des difficultés cognitives que ceux qui ont le plus de facilité ?

En adaptant et en nous appropriant cette méthode, nous avons littéralement vécu un chan-
gement de métier (voir « L’arbre des apprentissages visibles : une révolution » p. 255). 

L’arbre des apprentissages visibles : une adaptation

L’arbre des apprentissages visibles présente les adaptations suivantes par rapport au 
système original de Lévy et Authier :

• l’enseignant réalise lui-même les brevets en les faisant coïncider avec les 
objectifs pédagogiques de la séquence d’enseignement qu’il veut mener 
avec sa classe. On renonce à l’idée de donner à chacun la possibilité de faire 
reconnaître ses savoirs et compétences non disciplinaires. Si cela est idéal 
sur le papier, cela entraîne une complexité peu réaliste en regard du temps 
limité pour atteindre des objectifs d’apprentissage dicté par un curriculum 
institutionnel généralement fort chargé ; 

• l’arbre des apprentissages visibles n’est pas anonyme. Si l’anonymat peut être 
nécessaire quand des données sont partagées publiquement en ligne, il ne fait 
pas sens dans un groupe limité à la classe, à plus forte raison quand on veut 
privilégier des interactions entre individus ;

• il n’y a pas de système de monnaie. Nous y renonçons, car cela ajoute une 
complexité inutile, l’expérience nous a montré que la motivation engendrée par 
la méthode d’enseignement est suffisante en soi (Fantoli, 1997) ;

• la mise en place et la gestion du dispositif reposent sur des moyens tradition-
nels, comme une grande feuille de papier et des feutres. Des dispositifs 
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numériques peuvent être utilisés (voir ci-après), mais ne sont pas obligatoires, 
contrairement au système numérique proposé par Lévy et Authier.

L’arbre des apprentissages visibles repose sur des parcours d’apprentissages. 

Le parcours d’apprentissage est l’équivalent de l’arbre des connaissances de Lévy et 
Authier. Il se distingue cependant par le fait que la représentation des savoirs de la 
communauté est limitée à quelques objectifs disciplinaires. La forme la plus simple pour 
représenter un parcours d’apprentissages est le tableau à double entrée (figure 66). Le 
blason d’un élève correspond au nombre de croix figurant sur la ligne portant son nom.

Un parcours d’apprentissage est composé de brevets (figure 67). Afin de prendre en 
compte le rythme et les besoins de chacun, nous conseillons de distinguer les brevets 
fondamentaux, qui doivent être maîtrisés par tous, afin que les élèves ayant le plus 
de peine puissent se concentrer sur ces derniers ; voir les brevets dont le titre est 
rédigé en blanc sur fond noir (figure 66). Prévoir également des brevets dépassant 

Figure 66
Exemples parmi différentes représentations possibles d’un parcours.

249



Figure 67
Exemples de représentations possibles d’un brevet.

les objectifs pour les plus rapides (voir les brevets dont le titre est en italique et où 
figure le terme « avancé » ; voir les objectifs de surpassement p. 218). Une piste 
consiste à proposer un exercice visant des objectifs de l’année suivante… Quel plaisir 
pour un élève de pouvoir annoncer qu’il a déjà réussi un exercice du programme de 
la prochaine année scolaire !

La photo de droite de la figure 66 est une représentation sous forme d’arbre dont la 
taille permet de représenter l’entier des savoirs d’une ou plusieurs disciplines.

Un brevet est un document dans lequel on trouve au moins un objectif (1), les 
critères permettant de l’évaluer (2), une tâche à réaliser (3) et des ressources (4) 
favorisant l’autonomie de l’apprenant (figure 67). 

La tâche (3) ne devrait pas nécessiter plus de 10 à 45 minutes de travail afin que 
l’étudiant puisse réaliser au moins un brevet pendant une heure de cours ; cela lui 
permet de percevoir plus facilement sa progression et d’être actif dans le processus 
d’entraide. Ne pas hésiter à scinder un brevet en deux afin de limiter sa durée. 
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Les ressources (4) peuvent être une référence (comme le titre d’un ouvrage et le 
numéro de la page à laquelle on peut trouver de l’aide) ou un simple lien pointant 
vers un tutoriel, une vidéo, etc. (figure 68). 

Une ressource particulière est proposée : les étudiants. L’aspect coopératif du 
dispositif est fondé sur une structuration de l’entraide par l’intermédiaire d’un 
tableau de bord contenant deux entrées : les exercices, d’une part, et le nom des 
étudiants, d’autre part (figure 69). Quand un étudiant a réussi un brevet, il l’indique sur 
le tableau par une croix ou une signature (si on veut ajouter un aspect cérémonial 
à la démarche, on peut demander à ce que ce soit l’expert qui s’en charge).

Cette indication signifie que l’étudiant a obtenu le statut d’expert : cela signifie qu’il 
a compris la tâche, l’a réalisée avec succès et serait capable de la réaliser à nouveau 
de manière autonome. Cette croix ou cette signature signifient également qu’en tant 
qu’expert, il est ressource pour les autres ; soit dans un rôle de coach qui peut 
offrir son aide, soit dans un rôle d’évaluateur (figure 70). 

Figure 68
Exemple de ressources qui peuvent accompagner un brevet.
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Tableau de bord où les experts sont signalés par une croix.

Figure 70
Classe fonctionnant avec le système de l’arbre des apprentissages visibles.
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Dans le rôle de coach, l’expert accompagne un pair pour qui les ressources maté-
rielles (fiches d’aide, tuteurs en ligne, etc.) sont insuffisantes pour réaliser la tâche, 
et qui a besoin d’un étayage particulier. Afin de ne pas être juge et partie, un coach 
ne prend pas en charge l’évaluation de son pair. 

Dans le rôle d’évaluateur, il vérifie que la tâche est correctement exécutée avant 
de valider le brevet et, ainsi, élever le pair au rang d’expert.

La fonction d’expert : de multiples bénéfices

« Le système d’expertise me permet de bénéficier des compétences du groupe et, 
inversement, cela permet au groupe de bénéficier de mes compétences. » Ces cycles 
de dons produisent de la reconnaissance, ce qui est un puissant moteur motiva-
tionnel pour l’individu (Fantoli, 2007) et favorise le sentiment d’auto-efficacité (voir 
« 3.4.3. Cultiver une perception de soi positive pour favoriser l’engagement » p. 213). 

Ruffieux (2020) note qu’être expert implique un nouveau rôle pour l’apprenant 
qui ne se cantonne plus à viser des apprentissages, mais se prépare à enseigner. 
Cette posture va permettre à l’élève d’ « améliorer son apprentissage, par la synthèse 
des points critiques à apprendre, l’identification des concepts clés, la recherche de 
relations entre les idées et l’organisation mentale de l’information » (Nestojko et al., 
2014, cités par Ruffieux, 2020, p. 51). Autrement dit, quand un étudiant anticipe 
le fait de devoir expliquer des notions, il améliore sa compréhension en pro-
fondeur (figure 71, colonne de droite), alors qu’un élève qui ne travaille que dans la 
perspective de réussir un test s’investit plutôt dans une compréhension de surface 
(colonne de gauche).

Dans la même perspective, apprendre dans le but d’enseigner pousse l’élève à viser des 
buts de maîtrise plutôt que de performance (voir « Buts personnels » p. 216).

Selon Topping (2005), « non seulement les personnes qui aident apprennent mieux 
et plus profondément la matière, mais elles acquièrent également des compétences 
transférables en termes d’aide, de coopération, d’écoute et de communication » (p. 643, 
traduction libre).

Enfin, le fait que l’enseignant croit en la capacité de chaque élève à former et à 
évaluer ses pairs met l’étudiant dans de bonnes dispositions pour qu’il formule des 
prédictions positives (voir p. 209). Pour mémoire, ces dernières constituent le 
facteur ayant le plus d’influence sur le rendement scolaire avec une Taille d’effet de 
1,44 (voir p. 209).

Autre bénéfice de l’arbre des apprentissages visibles, le fait de mobiliser des connais-
sances récemment acquises pour accompagner un camarade favorise la mémorisation 
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à long terme : selon Buzan (2004), il faut cinq réactivations réparties dans le temps 
pour qu’une information passe de la mémoire à court terme64 vers la mémoire à 
long terme65 (figure 72).

64    Mémoire qui permet de retenir et de réutiliser une quantité limitée d’informations pendant un temps relativement court, 
environ une demi-minute. Voir « Le cognitivisme » p. 233.

65    Mémoire qui permet de retenir une quantité illimitée d’informations pendant des périodes de temps très longues.

Figure 71
Performance d’élèves se préparant à enseigner vs élèves se préparant uniquement pour 
un test (Nestojko et al., 2014, cités par Ruffieux, 2020, p. 51).
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L’arbre des apprentissages visibles : une révolution 

Un tel système amène l’enseignant à revoir de fond en comble sa manière 
d’enseigner, ne serait-ce qu’en cédant son rôle aux élèves pour une partie de son 
enseignement. Le changement touche également à son style pédagogique : il passe 
rapidement et de manière continue de la posture de didacticien à celle de facilitateur 
ou d’animateur (Archambault, 1999 ; voir figure 61, p. 228) en fonction de la situation 
et des demandes. 

Il est didacticien quand il donne un exposé à tout ou partie de la classe pour orienter, 
aider ou rassurer (voir conseils et précautions dans la section « Comment utiliser 
la transmission pour produire des effets positifs sur les apprentissages ? » p. 230).

Il est facilitateur quand il donne des rétroactions à un élève (voir « Donner des 
rétroactions de qualité » p. 219).

Enfin, il est animateur quand il favorise les interactions entre les élèves ; en veillant, 
par exemple, à ne pas évaluer lui-même le brevet d’un élève si un expert est disponible. 
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Renvoyer un élève qui vous sollicite pour une expertise n’est pas chose facile : nous 
avons vu de nombreux enseignants hésiter sur ce point. Déléguer une tâche relevant 
traditionnellement de l’enseignant peut donner l’impression de ne pas faire son travail 
et susciter de la culpabilité. Or, si cela peut rassurer, ce n’est pas le travail qui manque. 
Outre la préparation en amont (parcours d’apprentissage, brevet [objectifs pédagogiques, 
critères d’évaluation, tâche], fiches d’aides, etc.), ses différents rôles ont de quoi l’occuper.

En pratiquant l’arbre des apprentissages visibles durant 25 ans, nous avons pu consta-
ter l’ampleur de son efficacité en accompagnant avec succès plus de 10 000 ensei-
gnants et élèves (Fantoli, 2012). Dans toutes les situations, nous avons mesuré une 
forte progression des apprentissages ; chez les enseignants en particulier, nous avons 
constaté des changements durables dans les pratiques.

L’ouvrage de Hattie, L’Apprentissage visible pour les enseignants (2017), nous a éclairé 
sur cette réussite : le dispositif intègre la plupart des facteurs ayant le plus d’influence 
sur le rendement scolaire (prédiction des élèves [TE 1,44], évaluation formative [TE 
0,90], enseignement réciproque [TE 0,74], etc.). En outre, cette lecture nous a permis 
d’améliorer le dispositif.

L’arbre des apprentissages visibles : une évolution

Un enseignant travaillant avec l’arbre des apprentissages visibles est naturellement 
tenté de créer des brevets portant sur des apprentissages de surface (voir p. 223). 
Cela peut être opportun pour une révision de vocabulaire ou l’apprentissage de 
procédures. Nous conseillons d’ailleurs ce type de parcours pour effectuer ses 
premières armes, car il est plus simple et intuitif à mettre en place.

Si le parcours d’apprentissage vise une nouvelle compétence, nous suggérons une 
succession de brevets touchant différents niveaux de compréhension.

Les premiers brevets devraient porter sur des apprentissages de surface, autrement 
dit sur l’acquisition de nouvelles connaissances, généralement liées à des faits ou 
des données (voir p. 223). Les tâches inspirées du courant comportementaliste 
(voir p. 231) nous semblent bien convenir à ce type de brevet.

Les brevets suivants peuvent ainsi s’appuyer sur ce socle de connaissances pour tra-
vailler des apprentissages en profondeur (voir p. 243). Il s’agit alors de comprendre 
les relations entre les idées, les liens, règles et principes qui les unissent. Les 
tâches d’inspiration cognitiviste (voir p. 233) ou constructiviste (voir p. 236) 
peuvent être appropriées pour ce type de brevet.

Enfin, si la compétence exercée s’y prête, nous conseillons de boucler un parcours 
d’apprentissages avec un brevet favorisant le transfert des idées afin d’amener 
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l’étudiant à généraliser au-delà des points abordés dans les brevets précédents, à 
produire de nouvelles hypothèses ou théories (voir « 3.5.3. Apprentissage concep-
tuel » p. 224). Nous conseillons des tâches de type socioconstructiviste pour ce 
type de brevet (voir p. 240).

Nous recommandons d’indiquer le niveau de compréhension (apprentissage de sur-
face/apprentissage en profondeur/apprentissage conceptuel) sur le brevet afin que 
l’élève puisse mieux mesurer le défi et s’y préparer (figure 73 ; voir « Défi » p. 196)66.

De même, afin de favoriser les prédictions positives de l’élève (p. 209), nous 
conseillons d’intégrer quelques questions sur sa perception du brevet, questions 
auxquelles il devra répondre avant d’effectuer la tâche67. Par exemple :

• Qu’est-ce que je sais déjà en ce qui concerne ce brevet ? (Rien du tout – Une 
bonne partie – Beaucoup de choses) ;

• Je trouve les objectifs de ce brevet… (Très difficiles – Difficiles – Faciles – Très 
faciles).

Enfin, nous conseillons de mesurer la Taille d’effet du parcours d’apprentissage (test 
diagnostique et post-test) afin de situer son efficacité et effectuer des régulations, si 
nécessaire (voir « Mesurer la Taille d’effet » p. 198).

66    S’agissant d’une innovation tirée de nos récentes lectures, elle ne figure pas dans les brevets proposés en annexe. Il 
faudrait l’intégrer.

67    S’agissant d’une innovation tirée de nos récentes lectures, elle ne figure pas dans les exemples de brevets proposés, ni 
dans les brevets proposés en annexe. Il faudrait l’intégrer.

Figure 73
Indication du niveau de compréhension dans un brevet.
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L’arbre des apprentissages visibles maximise  
les apprentissages en situation 1:1

La mise en œuvre de l’arbre des apprentissages visibles peut se faire avec du 
matériel traditionnel, comme du papier et un stylo-feutre, ou avec un support 
numérique. 

Mais c’est en environnement 1:1 qu’une telle démarche est maximisée. 
Nous avons développé à la Haute École Pédagogique de Lausanne deux outils 
numériques, accessibles en ligne et gratuits, afin de faciliter la mise en œuvre 
de la méthode de l’arbre des apprentissages visibles dans des classes équipées 
en 1:1. 

Nous les présentons ci-après : Learnflow et Sqily.

Ressources

Matériel pour une mise en œuvre

Pour une mise en œuvre simple, nous proposons des documents directement exploi-
tables : <https://www.BDRP.ch/document-pedagogique/arbres-de-connaissances-
materiel-pour-une-mise-en-oeuvre-simple>.

L’ensemble des supports de cours proposés en annexe à cet ouvrage a été réalisé 
dans la logique de l’arbre des apprentissages visibles (p. 365-376).

Learnflow

Learnflow est un logiciel d’aide idéal pour le suivi des apprentissages en milieu 1:1 
favorisant les apprentissages collaboratifs chez les élèves (voir p. 116). Il permet 
aux enseignants : 

• de rédiger des brevets (ou « activités » ; figure 74), de les organiser en parcours 
(figure 76) et de les mettre à disposition des élèves ;

• d’avoir une vision d’ensemble de l’avancée de la classe (arbre) et de chaque 
élève (blason) (figure 77).

Learnflow permet aux élèves :

• de prendre connaissance des brevets, autrement dit des objectifs d’apprentis-
sages, des tâches à réaliser et des ressources à disposition ; 
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• de répondre directement aux questions quand une tâche en contient ; 

• d’obtenir un expert lorsqu’ils indiquent qu’un exercice est terminé (figure 77).

Learnflow permet d’intégrer des didacticiels en ligne au sein même d’un exercice, ce 
qui facilite une utilisation par de jeunes élèves qui n’ont ainsi pas besoin de naviguer 
sur Internet pour passer d’un exercice à l’autre (figure 75).

Figure 74
Interface enseignant permettant de rédiger un brevet.
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Organisation des parcours d’apprentissages

Learnflow permet d’agencer les brevets au sein d’un même parcours de façon linéaire 
(les brevets se font strictement dans l’ordre, du premier au dernier), mais aussi de 
manière plus flexible. L’enseignant peut, par exemple, laisser libre l’ordre dans lequel 
les n premiers brevets sont faits, mais requérir qu’ils aient été tous complétés avant 
d’aborder l’activité n + 1 (Fantoli, Parriaux et Pellet, 2016).

Un brevet peut également être désigné comme optionnel (figure 76 : ligne en traitillé), 
par exemple pour proposer un objectif de surpassement (voir « Amener les élèves 
à se surpasser » p. 218).

Ces possibilités d’agencement permettent aux élèves d’aborder les brevets dans un 
ordre flexible : ils sont plus autonomes et contrôlent davantage les modalités de leur 
apprentissage.

Figure 75
Didacticiel directement intégré dans Learnflow.
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Validation d’un brevet

Pour chaque brevet inséré dans un parcours, l’enseignant spécifie s’il sera autovalidé 
par l’élève lui-même à la fin de son travail (sans vérification par l’enseignant ou par 
un pair) ou validé par un expert, selon le système décrit ci-après.

Pour chaque activité, Learnflow détermine un pool d’experts. Initialement, seul l’en-
seignant y figure ; par la suite, tout élève ayant obtenu la validation d’un autre expert 
y est ajouté. Lors d’une demande de validation, Learnflow va sélectionner automa-
tiquement l’expert du pool qui a effectué le moins de validations (figure 77 ; Fantoli, 
Parriaux et Pellet, 2016).

Figure 76
Interface enseignant permettant d’agencer des activités afin de former un parcours.
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Ce système de gestion de pool permet d’éviter de toujours solliciter les mêmes 
experts. Ainsi l’enseignant n’a pas à s’en préoccuper.

L’expert reçoit une notification et peut corriger et valider le brevet. Il a la possibilité 
de laisser une rétroaction, mais sans possibilité d’échange. Le fait que Learnflow ne 
possède pas de système de messagerie implique que la validation doit se faire en 
présentiel.

Figure 77
Validation d’une activité particulière et attribution automatique d’un expert  
par le système.
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Tableau de bord

L’enseignant a accès à une vue d’ensemble des résultats d’un parcours, brevet par brevet, 
mis à jour en temps réel. Il peut non seulement constater visuellement l’avancée de la 
classe depuis cette vue d’ensemble, mais également distinguer quels élèves ont validé 
quelles activités et, le cas échéant, qui ont été les experts de ces validations (figure 78). 

Ce tableau de bord correspond à l’arbre. Il permet à l’enseignant de garder des traces 
précises de ce qui a été fait et de se rendre compte d’un coup d’œil de l’avancée 
générale de la classe ou d’identifier les brevets qui ont posé problème.

Figure 78
Vue d’ensemble des résultats des élèves sur un parcours, avec les détails d’une valida-
tion d’un brevet.
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Pour en savoir plus

<https://www.BDRP.ch/lien-pedagogique/learnflow>.

Mode d’emploi rapide : <https://www.BDRP.ch/document-pedagogique/learnflow- 
mode-demploi-rapide>.

Sqily

Sqily se démarque par une représentation visuelle simplifiée et intuitive (plus loin 
arbre) permettant de repérer le statut des apprentissages dans la classe (figure 79).

Un tableau de bord permet de suivre la progression de chaque étudiant (figure 80). 

Pour entrer dans un brevet (plus loin défi), on clique sur une feuille de l’arbre.

Figure 79
Arbre de la classe indiquant (en jaune) le pourcentage d’apprentissages maîtrisés.

01.a Je sais installer 
Teams et OneNote 
sur un ordinateur 
administratif

01. Je sais rejoindre
l’Intranet de mon 
établissement

02. Je sais m’orienter 
dans l’interface de Teams

03. Je sais identifier 
les outils Teams

Figure 80
Tableau de progression avec les défis maîtrisés (en jaune) et les défis en cours  
de travail (en bleu).
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Sqily s’adresse à des élèves en âge de lire, car il est principalement basé sur des 
consignes textuelles (figure 82).

L’étudiant répond dans une zone prévue à cet effet et peut consulter des aides, ce 
qui favorise son autonomie (figure 83).

Une fois que l’étudiant a soumis sa réponse, il se voit attribuer un expert qui sera 
chargé de lui donner un feed-back. Comme dans Learnflow, Sqily va sélectionner 
automatiquement l’expert du pool qui a effectué le moins de validations. L’étudiant 
a la possibilité de changer d’expert (figure 84).

01. Je sais rejoindre
l’Intranet de mon 
établissement

01.a Je sais installer 
Teams et OneNote 
sur un ordinateur 
administratif

02. Je sais m’orienter dans
l’interface de Teams

03. Je sais identifier 
les outils Teams

Figure 81
Cliquer sur une feuille de l’arbre pour entrer dans un défi.

Figure 82
Description d’un défi dans Sqily.
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Contrairement à Learnflow, Sqily a été développé pour permettre une exploitation à 
distance en offrant aux utilisateurs la possibilité de communiquer via un système de 
messagerie. Autrement dit, quand on aborde un apprentissage, on a la possibilité 
d’échanger et de demander de l’aide à distance aux personnes s’étant inscrites à cet 
exercice, et de s’adresser uniquement à elles (figure 85).

Un formateur souhaitant se conformer aux principes des arbres de connaissances, 
tels que proposés par Lévy et Authier (1992/2002), a la possibilité de demander aux 
étudiants de créer eux-mêmes une nouvelle épreuve, une fois devenus experts, ce 
qui favorise une compréhension en profondeur (p. 224).

Figure 83
La zone de réponse et la zone d’aide de Sqily.
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En accord avec les valeurs mises en saillance par Hattie (2017), en particulier croire 
en la capacité des élèves et partager cette certitude avec eux (p. 207), on 
peut encourager ces derniers à déposer des défis inédits, en lien avec les visées du 
cours, afin d’enrichir l’offre proposée à la communauté (figure 86). 

Un dispositif d’encouragement à participer à la communauté est disponible sous 
forme de badges (figure 87).

Figure 84
L’étudiant a la possibilité de changer l’expert qui lui a été attribué.

Figure 85
Messagerie contextuelle permettant des échanges sur des éléments particuliers (ici, le 
défi « Création et utilisation du Mindmapping »).
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Figure 86
Dans Sqily, les étudiants peuvent créer des défis.

03 Expoiter une ressource

Messages 510 CompétencesCommunauté

+ AJOUTER

01 Créer un compte 02 Rechercher

Figure 87
Système de badges encourageant la participation à la 
vie de la communauté Sqily.
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Pour en savoir plus

<https://www.sqily.com>.

3.6.7. Propositions d’activités 

Coréaliser avec un collègue une leçon 1:1 selon l’une des méthodes ou l’un des 
styles pédagogiques proposés dans les pages précédentes. Expérimenter avec ses 
élèves en prenant soin d’effectuer une mesure de son impact. Partager le résultat 
avec le collègue. Définir les points qu’il faudrait améliorer ou qui ont bien fonctionné 
et partager avec le groupe.

Coplanifier avec le collègue une nouvelle leçon prenant en compte les régulations 
nécessaires. Et recommencer le cycle.

Mettre en œuvre des activités exploitant les cinq dimensions proposées par Hattie 
(p. 193), c’est bien. En imprégner votre style pédagogique pour animer le groupe 
Projet-pilote, c’est mieux : vous gagnerez en efficacité et vos étudiants apprendront 
par isomorphisme.

Dans cette perspective, outre quelques conseils organisationnels, nous proposons 
des pistes pédagogiques classées selon chaque dimension. 
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4. Conseils pour l’animation du groupe Projet-pilote

4.1. Organisation des rencontres

Nous proposons ici un survol des éléments principaux à prendre en compte. Pour une 
planification détaillée, voir « Un plan d’action en trois étapes » p. 285.

Nous conseillons des séances de travail hebdomadaires de 4 heures pour un groupe 
Projet-pilote et de 3 heures pour un groupe Expansion (voir « Quelle durée pour l’accom-
pagnement ? » p. 57). Il est important de réserver un local avec du matériel approprié 
pour un apprenant adulte (voir « 1. Le principe de Quiétude numérique » p. 87).

Recherche 1:1

« Ce sont ces rendez-vous du mercredi matin qui ont permis le succès de 
ce projet. » (une participante)

Les objectifs de chaque rencontre hebdomadaire devraient être négociés avec les 
participants afin d’être en adéquation avec leurs besoins. 

Au début de l’accompagnement, les rencontres se focalisent généralement sur les 
formations techniques (voir p. 129) et, pour le groupe Projet-pilote, sur des séances 
de coconstruction de documents-cadres (voir p. 64). 

Nous recommandons de proposer dès les premières semaines des visites d’établis-
sements fonctionnant en 1:1 afin d’aider les enseignants à acquérir une bonne 
compréhension des possibles ; des échanges avec des collègues habitués à travailler 
dans un tel cadre peuvent être motivants et faire gagner du temps. 

Après quelques semaines d’appropriation du matériel numérique, les participants 
sont armés pour aborder les formations pédagogiques (p. 185).

Lancer dès que possible les cycles d’expérimentation en classe (p. 278). Les 
retours d’expériences en groupe permettront de rendre compte d’activités innovantes 
et d’offrir des pistes. Lors de chaque cycle, suspendre les rencontres hebdomadaires 
une ou deux semaines afin que les duos d’enseignants puissent s’organiser avec leurs 
pairs. Il s’agit de leur donner du temps pour coconstruire du matériel d’enseignement, 
transmettre au pair le feedback des séances observées, les analyser en duo et pré-
parer un retour pour le groupe.

Dès les premières expérimentations en classe, proposer des séances d’analyses de 
pratiques (voir p. 275), cela permet à chacun de bénéficier des forces du groupe 
pour comprendre et surmonter les difficultés rencontrées.
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En fin d’étapes, certaines des séances devraient inclure des moments-bilans afin de 
pouvoir faire le point sur l’avancée du projet.

4.2. Évaluer son impact

4.2.1. Rendre les apprentissages visibles

Évaluer l’efficacité de chaque séquence  
d’apprentissage

Collecter des données probantes (mesure de Taille d’effet, observation externe, éva-
luation à chaud [voir ci-après], etc.) pour chaque séquence d’apprentissage afin de 
pouvoir évaluer les enseignements et effectuer des régulations, si nécessaire. 

L’utilisation de la méthode de l’arbre des apprentissages visibles facilite la mise en 
œuvre de cette recommandation, puisque chaque séquence d’apprentissage débute 
par un prétest et se conclut par une évaluation bilan.

Évaluation à chaud – La Technique d’Évaluation Orale 
(TEO)

Nous conseillons une évaluation à chaud à la fin de chaque rencontre selon la 
Technique d’évaluation orale (TEO ; Talbot, 2005). Il s’agit de prendre cinq minutes 
pour demander aux enseignants ce qu’il faudrait garder ou changer dans la séance à 
laquelle ils viennent de participer pour qu’ils en tirent un meilleur profit s’ils remon-
taient le temps et pouvaient y participer à nouveau.

Le formateur dresse la liste des affirmations des participants sur un support visuel 
organisé en deux colonnes : « à garder » et « à changer » (figure 88). 

Cela donne non seulement des pistes de régulations pour la rencontre suivante, mais 
permet également de vérifier qu’il n’y a pas d’incompréhensions ou de blocages. 

Pour la réussite de la démarche, il est important que le formateur reste silencieux 
suffisamment longtemps pour que la tension créée par le silence l’emporte sur 
la difficulté des participants peinant à partager leur point de vue. 

271



Les questions ci-après peuvent être posées dans un second temps afin de favoriser 
les échanges : 

• Qu’est-il important de garder ou changer afin que la séance de travail réponde 
globalement à vos attentes ? 

• Qu’est-il important de garder ou changer pour que la séance de travail soit 
conforme aux objectifs annoncés préalablement ? 

• Qu’est-il important de garder ou changer pour que vous sachiez comment exploi-
ter les apports de la séance de travail dans votre pratique professionnelle ? 

• Qu’est-il important de garder ou de changer pour que la documentation pro-
posée soit pertinente ? 

• Qu’est-il important de garder ou de changer pour que vous recommandiez ce 
type de séance à des collègues ? 

L’expérience nous a montré que ce genre d’évaluation ne représente pas une mise 
en danger pour le formateur, mais constitue, au contraire, une ressource lui per-
mettant d’offrir des prestations appréciées des participants. 

Figure 88
Productions des participants lors d’une séance TEO.
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Il arrive régulièrement qu’une affirmation figurant dans la colonne « à changer » soit 
infirmée dans la colonne « à garder ». Cela favorise l’autorégulation du groupe. 

La TEO permet non seulement de repérer des pistes de régulation, mais elle met aussi 
en saillance les participants qui auraient besoin d’un accompagnement individuel.

Au début du cours suivant, projeter à nouveau le document en demandant aux 
participants s’il y a des éléments qu’ils aimeraient ajouter ; indiquer également aux 
participants comment leurs retours ont été pris en compte. Cela permet de montrer 
qu’il ne s’agit pas juste d’un exercice, mais d’un outil utile au bon déroulement du 
cours ; ce qui motivera la participation.

Pour une mise en œuvre pratique, voir annexe « Technique d’Évaluation Orale (TEO) », 
p. 382.

4.3. Croire en la capacité de chaque participant 
d’atteindre les critères de réussite  
(pygmalion positif)

4.3.1. Prédictions positives – Attentes élevées

Communiquer les objectifs

Avant la rencontre

L’ordre du jour devrait être transmis aux participants au préalable afin qu’ils 
puissent s’y préparer et « entrer dans leur habit d’étudiant ». Cela leur permettra 
également de demander des modifications en début de séance pour, par exemple, 
prioriser un besoin particulier.

Clôture du cours

À la fin de la rencontre, nous conseillons de prendre quelques minutes pour préparer 
la rencontre suivante en rappelant date et lieu, en questionnant les points qu’on 
souhaiterait voir figurer à l’ordre du jour et en rappelant les attentes vis-à-vis des 
participants (par exemple : écrire quelques lignes dans le blogue, expérimenter une 
séquence particulière avec les élèves, etc.).
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Surpassement de soi

Pour les cycles d’expérimentation (voir p. 278), demander aux enseignants de se 
fixer comme objectif des sujets ou des domaines pour lesquels ils ne sont pas à l’aise.

Se fixer des défis

Établir un plan d’intégration annuel du 1:1 permet aux participants de se projeter et 
de s’engager, ce qui favorise le changement. Voir « 2.2.1. Élaborer un plan d’inté-
gration annuel du dispositif 1:1 », p. 156.

4.4. Établir un climat d’apprentissage optimal  
dans le groupe

4.4.1. Impliquer les enseignants dans la constitution  
des documents-cadres

Voir « Les documents-cadres », p. 64.

4.4.2. Climat au sein de l’école

Effectuer une enquête au sein du groupe en demandant le degré d’accord pour les 
questions suivantes :

1. Les enseignants de cette école ont confiance les uns envers les autres ;

2. Il est acceptable dans cette école de parler de ses sentiments, de ses inquié-
tudes et de ses frustrations avec les autres enseignants ;

3. Les enseignants respectent les autres enseignants qui prennent des initiatives 
en vue d’améliorer l’école ;

4. Les enseignants de l’école respectent leurs collègues qui maîtrisent l’art d’enseigner ;

5. Les enseignants se sentent respectés par les autres enseignants (Hattie, 2017, 
p. 102).

Transmettre les résultats anonymisés au groupe et demander aux enseignants de 
déterminer s’il y a des points d’amélioration et discuter de la façon dont le niveau de 
confiance pourrait être maximisé.
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4.4.3. Mettre en place un cadre de travail  
où les sentiments sont acceptés

Moment météo

Le Moment météo est une préparation psychologique des participants pour les placer 
dans de bonnes dispositions d’apprentissage. Elle est à effectuer en début de cours.

Il s’agit de prendre cinq minutes pendant lesquelles on invite chacun à partager avec le 
groupe des éléments qui le préoccupent, en lien ou non avec le cours, dans le but de 
diminuer les charges émotionnelles qui y sont liées et permettre de mieux s’impliquer 
dans le cours. Que ce soit un sentiment négatif (comme un souci) ou positif (comme 
de l’excitation), institutionnaliser un espace pour l’exprimer peut permettre une meilleure 
implication. Il ne s’agit ni d’entrer dans les détails ni de lancer des débats : le formateur 
doit veiller à ce que chacun puisse rapidement prendre la parole afin que cette étape 
ne prenne pas plus de cinq minutes sur le cours. Comme pour la TEO (voir ci-avant), le 
formateur doit rester silencieux suffisamment longtemps pour que la tension créée par 
le silence l’emporte sur la difficulté des participants peinant à partager avec le groupe.

4.4.4. Mettre en place un cadre de travail  
sécurisant où l’erreur est acceptée

Analyse de pratiques professionnelles (APP)

L’analyse de pratiques s’inscrit à l’interface entre l’accompagnement individuel et col-
lectif par un étayage à deux niveaux : a) de l’exposant par le groupe ; b) du groupe 
par l’animateur. Elle a pour but premier un travail d’élucidation, de recherche 
de compréhension, de prise de recul par rapport à un vécu, une pratique profes-
sionnelle apportée par un participant dans le groupe. Le travail s’inscrit dans un prin-
cipe d’accompagnement mutuel : chaque personne peut bénéficier successivement 
d’un accompagnement. Simultanément, tous les participants peuvent tirer profit de 
l’analyse collective. Celle-ci favorise la multiplicité des lectures et subjectivités, 
le partage de ressources et d’angles d’analyse différents, l’apprentissage de 
chacun des membres (même si seule une personne est, à chaque séquence d’APP, 
directement concernée par la situation qu’elle expose) (Rebetez et Thiébaud, 2019).

L’APP consiste à inviter un enseignant à exprimer un problème rencontré sur le terrain au 
reste du groupe selon une procédure supervisée par l’enseignant. Nous ne détaillerons 
pas la procédure ici, elle est présentée en détail dans une carte heuristique proposée 
en annexe, p. 379.

Pour mener à bien une séance d’APP, nous conseillons de suivre la règle « SAPA » (sécu-
rité, appui, progrès, appartenance) ; librement inspirée de Rebetez (2014, 2017, 2019).
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Sécurité

Pour donner aux participants l’opportunité de bénéficier de tous les apports d’une séance 
d’APP et de reprendre leur souffle, il convient que s’établisse un climat de non-jugement 
et que leur participation demeure volontaire. Les séances d’APP doivent représenter un 
lieu de sécurité et de stabilité dans le temps et l’espace. À cette fin, on demandera à 
chaque participant de signer une charte. Nous en proposons une, en annexe (p. 380). 

Appui

L’analyse de pratique professionnelle est un outil permettant de bénéficier de l’appui 
du groupe pour exposer ses difficultés afin de mettre de l’ordre dans ses idées 
et de faire la part des choses. Le bénéfice principal d’une séance d’analyse de 
pratique professionnelle est d’objectiver un problème, ce qui facilite sa résolution. 
S’il le désire, l’exposant peut également recevoir les conseils du groupe. 

Progrès

Pour tirer bénéfice d’une séance d’APP, il faut considérer une difficulté ou un 
« échec » comme une opportunité de progresser (voir « 3.4.1. Donner un statut 
positif à l’erreur » p. 211).

Appartenance

Une séance d’APP est un lieu où peut évoluer la représentation que les membres du 
groupe ont de leur mission (ici : mettre en œuvre un dispositif 1:1 dans sa classe) en 
confrontant entre eux leurs propres représentations.

Pour une mise en œuvre concrète, voir « Processus d’analyse de pratiques profes-
sionnelles » p. 379.

Documents-cadres

Lors de la coconstruction des documents-cadres, soumettre cette question :

Comment l’institution favorise-t-elle un climat propice aux prises de risque 
et à l’expérimentation de nouvelles pratiques ? 
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Constituer ensuite des duos qui auront chacun pour mission de faire une proposition 
qui sera présentée au groupe qui négociera une proposition commune.

Exemple : l’institution considère l’erreur ou l’échec comme des phénomènes normaux 
et constitutifs du processus d’apprentissage et s’engage à être bienveillante envers 
les enseignants, quel que soit le résultat de leur exploitation du dispositif « un élève/
un appareil numérique » en classe ; elle leur est reconnaissante pour le courage et 
l’énergie qu’ils investissent pour s’approprier ce nouvel environnement.

Blogue et forum électronique

Comme nous l’avons déjà évoqué (p. 141), nous conseillons de mettre en place un 
forum d’aide et un blogue de partage d’expériences où les participants seront 
encouragés à s’entraider et partager leurs difficultés ainsi que leurs réussites. Le chef 
de projet se charge de l’animation et assure un cadre bienveillant. Traiter lors des 
séances hebdomadaires les problématiques et questions soulevées, en particulier 
les éléments touchant au climat du groupe.

4.5. Viser des apprentissages touchant  
les trois niveaux de compréhension

Pour un enseignement équilibré, il s’agit de ne pas viser uniquement l’apprentissage 
de faits et d’idées, mais amener également les participants à établir des relations et 
effectuer des transferts dans leurs pratiques professionnelles. 

Cela consiste à ne pas se contenter d’apprentissages techniques (compréhen-
sion de surface), mais, par exemple, d’amener les participants du groupe Projet-pilote 
à jumeler le bon outil numérique à la bonne stratégie pédagogique (compré-
hension en profondeur) en fonction l’approche pédagogique correspondant le 
mieux à la situation d’apprentissage (compréhension conceptuelle, voir p. 224).

4.6. Mettre en œuvre une méthode pédagogique 
favorisant les apprentissages

4.6.1. Méthode 

Pour aborder les apprentissages de nouvelles notions, nous conseillons d’exploiter 
des méthodes mettant en œuvre des facteurs influençant positivement le 
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rendement cognitif (Hattie, 2017) telles que la méthode de l’arbre des apprentissages 
visibles par exemple (voir p. 246). 

Pour les expérimentations en classe, nous proposons de mettre en œuvre des cycles 
d’expérimentation reposant sur l’exploitation de certains critères.

4.6.2. Cycles d’expérimentation

Le processus des cycles d’expérimentation s’inspire de la psychologie sociale, plus 
particulièrement de l’expérience princeps de Lewin (Therer, 2006) :

États-Unis. Seconde Guerre mondiale. Restrictions alimentaires. Les Américains pré-
fèrent naturellement les T-Bones steaks aux bas morceaux. Comment modifier cette 
habitude et amener les consommateurs à acheter des abats ?

À la demande des services officiels, Lewin imagine de comparer deux procédures 
applicables à des clubs de ménagères. Trois premiers groupes bénéficient de confé-
rences classiques sur la valeur nutritive des abats et sur la façon de les préparer. 
Les trois autres participent à des débats en petits groupes sous la conduite d’un 
animateur chevronné. Après un bref exposé, les ménagères posent des questions, 
formulent des objections, relatent leurs expériences personnelles, échangent des 
recettes qu’elles se proposent d’essayer.

Les résultats sont édifiants. La première méthode (conférences assorties de docu-
ments d’information) provoque environ 3 % d’augmentation de la consommation de 
bas morceaux. La seconde méthode (débats en groupes restreints) induit des résultats 
dix fois supérieurs : on enregistre 32 % d’augmentation. Pourquoi cette supériorité ? 
Parce que la discussion engage les participants ; ils se sentent directement 
concernés ; ils deviennent plus actifs, plus adaptables.

Cette expérience classique, décrite dans la plupart des manuels de psychologie 
sociale, a été maintes fois répétée avec succès. Aujourd’hui encore, elle inspire des 
associations comme les A.A. (Alcooliques Anonymes), les WeightsWatchers et autres 
clubs de vente à domicile comme Tupperware.

Nous reprenons la démarche en six étapes déjà abordée p. 206, mais utilisant cette 
fois d’autres critères :

1. Coplanifier avec un pair une séquence d’enseignement prenant en compte des 
critères préétablis (voir ci-après). Utiliser le principe de conception à rebours 
(voir p. 196) et prévoir une mesure de Taille d’effet (voir p. 198) ;

2. Observer mutuellement la leçon de l’autre en prenant des notes sur les 
critères retenus (voir « Critères d’expérimentation » ci-après) ; 
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3. Écouter le feed-back du pair et procéder avec lui à une analyse et une prépara-
tion d’une synthèse sur la base des critères établis et des régulations envisagées ;

4. Présentation au groupe ;

5. Retour du groupe ;

6. Démarrage d’un nouveau cycle avec, dans la mesure du possible, un autre 
collègue et prenant en compte les régulations à apporter. Et ainsi de suite, 
pour d’autres cycles avec d’autres critères permettant aux enseignants de 
développer leur expertise de l’exploitation du 1:1.

Critères d’expérimentation

Facteurs d’influence des apprentissages (critères transversaux)

Lancer un cycle d’expérimentation, avec ou sans 1:1, incluant un facteur ayant une 
forte influence sur les apprentissages. Exemple : offrir des rétroactions appro-
priées, amener l’élève à faire des prédictions positives, etc. Voir « 3. Cinq dimensions 
pour optimiser les apprentissages », p. 193 à 269.

Échelle SAMR

Lancer un cycle d’expérimentation en créant une séquence d’enseignement : 

• améliorant une activité pédagogique grâce à l’exploitation du dispositif 1:1 ;

• changeant significativement la tâche grâce à l’exploitation du dispositif 1:1 ;

• permettant une nouvelle tâche autrefois inconcevable sans le numérique.

Pour en savoir plus sur l’échelle SAMR, voir « L’intégration du numérique, une pro-
gression en quatre étapes », p. 108.

Éducation aux médias

Pour chaque cycle d’expérimentation, inclure une dimension de l’éducation aux médias 
(voir « 4.1. Notre repérage des différentes dimensions de l’éducation aux médias » p. 180).
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Proposition  
de plan d’action





Pour accompagner le groupe qui va expérimenter le 1:1 (groupe Projet-pilote ; voir 
p. 56), nous proposons un plan d’action en trois étapes :

• travail d’ingénierie en amont, p. 285 ;

• première année d’accompagnement, p. 286 ;

• deuxième année d’accompagnement, p. 288.

Ce plan d’action est calibré sur deux ans (voir « Quelle durée pour l’accompagne-
ment ? » p. 57).

En cas de généralisation (voir p. 57), nous proposons une expansion progressive 
du projet en accompagnant de nouveaux groupes (plus loin, groupe Expansion) en 
boucles successives de 18 mois (figure 89, partie verte).

Cela permet une montée en puissance de l’ensemble d’un établissement de taille 
moyenne68 en six ans69. 

Nous avons distingué les tâches spécifiques du groupe Projet-pilote en les surli-
gnant en jaune. 

Pour adapter ce plan d’action à un groupe Expansion, dans le cas d’une généra-
lisation, inutile de prendre en compte ces tâches uniques réservées aux pionniers 
de l’établissement. Outre le contenu, un travail d’adaptation du calendrier de ce 
programme allégé sur une période de 18 mois (vs 24 mois) est nécessaire.

La direction pourrait être tentée de généraliser cette seconde phase en un temps 
plus court en formant plus de groupes chaque année. Elle veillera le cas échéant à 
obtenir les ressources nécessaires au succès d’une telle entreprise (voir « 3. Volet 
budgétaire » p. 73).

68    L’effectif moyen d’un établissement de l’enseignement obligatoire vaudois est d’une centaine d’enseignants (9 100 ensei-
gnants / 93 établissements = 98 ; DGEO, 2020).

69    Cette période de six ans est obtenue en déduisant une marge d’environ 30 % d’enseignants représentant les nouveaux ensei-
gnants ayant déjà acquis ces compétences au cours de leur formation professionnelle, les collaborateurs pas ou peu concernés 
par l’usage quotidien d’un environnement numérique ainsi que les enseignants « irréductibles » ne souhaitant pas s’impliquer 
dans le dispositif (cette démarche doit rester volontaire ; voir « 1.3. Mettre l’accent sur un engagement volontaire », p. 150).

Figure 89
Planification en six ans de l’intégration d’un environnement 1:1 dans un établissement 
employant une centaine d’enseignants (années civiles).
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Préparation An 1 An 2

Ingénierie Groupe Projet-Pilote

Figure 90
Six premiers mois de préparation (encadré rouge).
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Un plan d’action en trois étapes 

1. Travail d’ingénierie en amont

Six mois pendant lesquels le comité de pilotage prépare le projet et met en œuvre 
les prérequis à l’accompagnement (voir chapitre 1 « Solliciter et soutenir » p. 29).

Quand ? Quoi ? Qui ? Ressources ?

Janvier 
- février

Constitution du comité  
de pilotage 

Direction
« 1.1. Composition  
du comité de pilotage » 
p. 33

Mars Élaboration d’un plan 
d’action

Comité  
de pilotage

« 2.2. Plan d’action » 
p. 49

Avril

Appel à candidatures parmi 
le corps enseignant pour 
constituer un groupe Projet-
pilote et organisation  
des horaires

Comité  
de pilotage

« Qui participe au 
projet ? » p. 55

Mai

Courrier aux parents des 
élèves qui seront impliqués 
dans le projet + annonce 
rencontre d’information

Direction et 
comité de 
pilotage

« Information initiale » 
p. 169

Juin
Soirée d’information pour les 
parents des élèves qui seront 
impliqués dans le projet

Direction  
et comité 
de pilotage

Idem

Juste avant les 
vacances d’été Équipement des enseignants70 Service 

technique

« 6.1. Équipement des 
enseignants » p. 94

« 2.1.1. Équiper AUSSI les 
enseignants » p. 154

70    Cela donne aux maîtres la possibilité de se familiariser avec le matériel pendant les vacances. Pour les motiver, on peut les encou-
rager à utiliser leur appareil numérique à des fins personnelles. On veille à ne leur transmettre aucun objectif de productivité.

Préparation An 1 An 2

Ingénierie Groupe Projet-Pilote

Figure 91
Première année d’accompagnement (encadré rouge).
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2. Première année d’accompagnement

Une année pendant laquelle les enseignants du groupe Projet-pilote s’approprient l’en-
vironnement « un élève/un appareil numérique », mettent à l’épreuve les infrastructures 
logicielles et matérielles, participent à la création des documents-cadres, élaborent 
le plan d’intégration qu’ils mettront en œuvre l’année suivante et expérimentent des 
séquences d’enseignement avec un dispositif « un élève/un appareil numérique ».

Quand ? Quoi ? Qui ? Références 

Rentrée 
scolaire

Début des rencontres 
hebdomadaires 

Groupe Projet-
pilote

« 4. Conseils pour l’animation du 
groupe Projet-pilote » p. 270

Bilan initial de compétences 
techniques et détermination 
des besoins de formation 

Groupe Projet-
pilote

« 2.1.2. Bilan de compétences 
techniques » p. 138

Formation aux fondamentaux 
techniques pour exploiter le 
dispositif avec les élèves

Groupe Projet-
pilote

Chapitre 3 « Former les 
enseignants–volet technique » 
p. 129

Bilan de compétences 
techniques final, 
détermination de la Taille 
d’effet et éventuelles 
régulations

Groupe Projet-
pilote

« 2.3. Après la formation » 
p. 141

Réalisation d’un plan 
d’intégration du dispositif 
pour l’année suivante basé 
sur les prénotions

Groupe Projet-
pilote

« 2.2.1. Élaborer un plan 
d’intégration annuel du 
dispositif 1:1 » p. 156

Coconstruction des 
documents-cadres pour 
l’usage du dispositif dans 
l’établissement

Direction et 
comité de 
pilotage et 
groupe Projet-
pilote

« Les documents-cadres » 
p. 64

Octobre

Introduction aux facteurs 
ayant le plus d’impact sur 
les apprentissages, selon 
la recherche

Groupe Projet-
pilote

« 3. Cinq dimensions pour 
optimiser les apprentissages » 
p. 193

Formation à l’évaluation 
de son impact sur les 
apprentissages

Groupe Projet-
pilote

« 3.2. Évaluer son impact » 
p. 194

Bilan de compétences 
pédagogiques initial et 
détermination des besoins de 
formation

Groupe Projet-
pilote

« 1. Bilan de compétences 
pédagogiques » p. 189

Novembre Équipement des classes 
Groupe Projet-
pilote

Chapitre 2 « Équiper 
adéquatement en matériel  
et logiciel » p. 83
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Quand ? Quoi ? Qui ? Références 

Début des cycles 
d’expérimentation en classe 
et échanges de pratiques

Groupe Projet-
pilote

« 4.6.2. Cycles d’expérimentation » 
p. 278

Décembre

Début de formation aux 
besoins ayant émergé lors 
du bilan de compétences 
pédagogiques

Groupe Projet-
pilote

« 4. Conseils pour l’animation 
du groupe Projet-pilote » 
p. 270

Poursuite de 
l’expérimentation en classe 
et échanges de pratiques

Groupe Projet-
pilote

« 4.6.2. Cycles d’expérimentation » 
p. 278

Janvier

Courrier aux parents pour 
leur annoncer la porte 
ouverte et la soirée bilan à 
venir

Direction et 
comité de 
pilotage et 
groupe Projet-
pilote

« Porte ouverte quelques 
semaines après l’équipement 
en classe » p. 171

Avril Préparation porte ouverte
Groupe Projet-
pilote

Idem

Porte ouverte où les élèves 
présentent aux parents 
comment ils utilisent les 
appareils numériques pour 
apprendre

Direction et 
groupe Projet-
pilote

Idem

Adaptation du plan 
d’intégration du dispositif 
pour l’année suivante à la 
lumière des compétences 
techniques et pédagogiques 
accumulées tout au long de 
l’année

Groupe Projet-
pilote

« 2.2.1. Élaborer un plan 
d’intégration annuel du 
dispositif 1:1 » p. 156

Mai

Travail aux nouvelles versions 
des documents-cadres 
incluant l’usage du dispositif 
à la maison

Direction et 
comité de 
pilotage et 
groupe Projet-
pilote

« Emporter l’appareil numérique 
à la maison » p. 60

Préparation de la soirée 
parents (bilan et extension 
de l’usage des appareils 
numériques à la maison)

Direction et 
comité de 
pilotage et 
groupe Projet-
pilote

« Rencontre-bilan de 1re année » 
p. 172

Envoi du questionnaire pour 
les parents en vue de la 
soirée bilan

Direction et 
comité de 
pilotage et 
groupe Projet-
pilote

Idem
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Quand ? Quoi ? Qui ? Références 

Juin

Soirée parents (bilan 
1re année et information et 
préparation de l’extension 
de l’usage des appareils 
numériques à la maison pour 
la rentrée)

Direction et 
comité de 
pilotage et 
groupe Projet-
pilote

Idem

2e bilan de compétences 
pédagogiques et mesure 
de Taille d’effet. Pistes de 
régulation pour la 2e année

Groupe Projet-
pilote

« 4. Conseils pour l’animation 
du groupe Projet-pilote » 
p. 270

Établir la liste des Apps 
recommandées par les 
membres du groupe Projet-
pilote

Groupe Projet-
pilote

« Applications pédagogiques » 
p. 107

3. Deuxième année d’accompagnement 

Une année pendant laquelle les enseignants mettent en œuvre leur plan d’intégration 
et expérimentent différents facteurs influençant le rendement scolaire en vue de 
maximiser les effets positifs d’un environnement « un élève/un appareil numérique ».

Effectuer un bilan permettant de déterminer si l’opération est un succès et si on 
débute l’expansion du dispositif « un élève/un appareil numérique » aux autres classes.

Préparation An 1 An 2

Ingénierie Groupe Projet-Pilote

Figure 92
Deuxième année d’accompagnement (encadré rouge).
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Quand ? Quoi ? Qui ? Références

Rentrée 
scolaire

Début de la mise en œuvre du 
plan d’intégration et analyses 
de pratiques 

Groupe 
Projet-
pilote

« 2.2.1. Élaborer un plan 
d’intégration annuel du 
dispositif 1:1 » p. 156

Début de l’exploitation des 
appareils numériques à la 
maison
Courrier aux parents 
pour proposer une soirée 
de formation Éducation 
aux médias (citoyenneté 
numérique)

Groupe 
Projet-
pilote

« Emporter l’appareil 
numérique à la maison » 
p. 60

« 4.4. Éduquer les parents 
aux médias » p. 183

Tout le 
long de 
l’année

Poursuite de la formation 
en fonction du 2e bilan de 
compétences pédagogiques
Perfectionnement du plan 
d’intégration en fonction des 
nouvelles possibilités liées aux 
nouvelles formations et aux 
analyses de pratiques

Groupe 
Projet-
pilote

« 4. Conseils pour 
l’animation du groupe Projet-
pilote » p. 270

« 2.2.1. Élaborer un plan 
d’intégration annuel du 
dispositif 1:1 » p. 156

Cycles d’expérimentation ayant 
pour contrainte les facteurs 
liés aux carences révélées par 
le 2e bilan de compétences 
pédagogiques

Groupe 
Projet-
pilote

« 4.6.2. Cycles 
d’expérimentation » p. 278

Octobre
Soirée de formation parents 
sur le thème de l’éducation aux 
médias

Direction 
et comité 
de pilotage 
et groupe 
Projet-
pilote

« 4.4. Éduquer les parents 
aux médias » p. 183

Novembre
Courrier aux parents pour 
annoncer la soirée bilan après 
retour à la maison et formation

Direction 
et comité 
de pilotage 
et groupe 
Projet-
pilote

« Rencontre-bilan et 
perspectives du projet » 
p. 175

Janvier Bilan du projet

Direction 
et comité 
de pilotage 
et groupe 
Projet-
pilote

« Le bilan » p. 70
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Quand ? Quoi ? Qui ? Références

Si prévision bilan Projet-pilote 
positif, appel à candidatures 
pour la constitution du 
nouveau groupe

Direction 
et comité 
de pilotage

« Expansion du dispositif 1:1 
au reste de l’établissement » 
p. 57

Février

Soirée parent (bilan retour à 
la maison + bilan 2e année 
et perspectives pour la suite 
+ formation éducation aux 
médias)

Direction 
et comité 
de pilotage 
et groupe 
Projet-
pilote

 « Rencontre-bilan et 
perspectives du projet » 
p. 175

Juin
Préparation du plan 
d’intégration pour l’année 
suivante

Groupe 
Projet-
pilote

« 2.2.1. Élaborer un plan 
d’intégration annuel du 
dispositif 1:1 » p. 156

Information aux parents 
dont les enfants rejoignent 
le dispositif l’année suivante 
(groupe Expansion)

Direction 
et comité 
de pilotage

« Un plan d’action en trois 
étapes » p. 285

Mettre à jour la liste des 
Apps recommandées par les 
membres du groupe Projet-
pilote

Groupe 
Projet-
pilote

« Applications 
pédagogiques » p. 107
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Conclusion





Hadley et Sheingold (1993, cités par Mueller, Wood, Willoughby, Ross et Specht, 
2008) indiquent qu’il faut entre 5 et 6 ans pour qu’un enseignant maîtrise l’intégration 
d’une technologie en classe. Par ailleurs, le matériel et l’offre logicielle évoluant, il 
est indispensable que les enseignants puissent continuer à partager leurs ressources 
et leurs expériences afin de maintenir une dynamique favorisant un usage pérenne 
du dispositif. 

Dans cette perspective, nous proposons de consolider et pérenniser l’intégration du 
dispositif en prenant en compte : 

• la formation continue ;

• la veille technologique ; 

• le soutien pédagogique ;

• la dynamique d’échanges de pratiques lancée pendant l’accompagnement ;

• l’initiation des nouveaux collaborateurs qui arriveraient après les vagues d’ac-
compagnement.

Nous conseillons de maintenir des rencontres régulières à raison de quatre heures 
par mois, d’offrir une permanence pour le soutien pédagogique et le coaching 
ponctuel et, en complément, de proposer chaque année une série d’ateliers. 

Les ateliers devraient répondre aux besoins exprimés par les enseignants au terme 
de leur accompagnement (voir « Évaluation du résultat opérationnel » p. 71) ou via 
des mesures de besoins effectuées par la suite.

Nous proposons de confier l’animation et la gestion administrative des rencontres à 
des collaborateurs ayant bénéficié de l’accompagnement (enseignants animateurs). 
Dès que la fréquentation diminue, on peut fusionner deux groupes71 accompagnés 
dont l’effectif a faibli. Ces rencontres devraient perdurer tant que les participants en 
éprouvent le besoin.

Le chef de projet et les enseignants animateurs devraient se rencontrer régulièrement 
afin de coordonner leur mission et organiser les ateliers de formation continue.

 Au terme de cet ouvrage dans lequel nous avons partagé nos connaissances et notre 
expérience, nous espérons qu’elles vous auront été profitables. N’hésitez pas à nous 
contacter pour nous transmettre vos commentaires, échanger sur votre projet 1:1 
ou solliciter un accompagnement (contact : <http://www.recherche1to1-hepl.ch>).

 

71    Pour mémoire, dans le cadre de l’accompagnement d’un établissement entier, cinq groupes sont formés sur 6 ans. Voir 
pp. 74 et 281.
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Lexique





1:1 Un élève/un appareil numérique.

Animateur Rôle de l’enseignant quand sa pratique est centrée sur la 
gestion de l’objectif commun et de l’action collective. 
Voir p. 228.

Arbre de connaissances Ensemble des savoirs que possède une communauté et qui sont 
représentés sous une forme graphique (arbre constitué d’icônes). 
Voir « 3.6.6. L’arbre des apprentissages visibles » p. 246.

Arbre des apprentissages visibles Voir « 3.6.6. L’arbre des apprentissages visibles » p. 246. 

Behaviourisme Voir comportementalisme.

Blason Représentation graphique (arbre constitué d’icônes) de 
ses savoirs et savoir-faire, y compris ceux qui sont nés 
de l’expérience, les « savoirs de vie », ceux qui ne sont 
pas habituellement reconnus par des diplômes. Voir 
« 3.6.6. L’arbre des apprentissages visibles » p. 246.

Brainstorming d’apprentissage Démarche de cognition partagée permettant d’objectiver les 
représentations et de cerner les acquis. Voir p. 54.

BYOD « Bring Your Own Device » ou PAP, en français pour « Prenez 
vos Appareils Personnels ». Dans une telle configuration, 
l’institution demande aux collaborateurs et aux étudiants 
d’utiliser leur équipement personnel et met à leur disposition 
les infrastructures nécessaires.

Carte heuristique Une carte heuristique (ou schéma heuristique, carte cognitive, 
carte mentale, carte des idée ou mindmap) est un schéma, 
supposé refléter le fonctionnement de la pensée, qui permet 
de représenter visuellement et de suivre le cheminement 
associatif de la pensée. Voir « Le cognitivisme » p. 233.

Cloud (ou nuage) Ensemble des matériels et des logiciels accessibles par le 
réseau Internet qu’un prestataire met à la disposition de ses 
clients sous la forme de services en ligne. Informatique en 
nuage. Stocker ses documents dans le cloud. Voir « Sauvegarde 
des données » p. 104.

Cognitivisme Voir « Le cognitivisme » p. 233.

Comportementalisme Voir « Le comportementalisme (ou behaviorisme) » p. 231.

Conflit cognitif Perturbation, déséquilibre créé par la résistance de la 
réalité à l’application des schèmes mentaux. Voir « Le 
constructivisme », p. 236.

Conflit sociocognitif Conflit cognitif créé par l’expérimentation à plusieurs. Si le 
niveau cognitif (stade) est différent entre les protagonistes, 
il existe une forte possibilité que le moins avancé progresse 
en confrontant ses a priori à ceux d’autres personnes. Voir 
« Le socioconstructivisme » p. 240.

Constructivisme Voir « Le constructivisme », p. 236.

Didacticien Rôle de l’enseignant quand la représentation, l’action ou 
l’intention de l’enseignant occupe la place centrale dans 
sa pratique. Voir p. 228.
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EAO Voir Enseignement assisté par ordinateur.

Enseignement assisté par 
ordinateur

L’enseignement assisté par ordinateur (ou EAO) est une 
spécialité informatique qui regroupe les logiciels permettant 
l’aide à l’apprentissage. Voir p. 242.

ENT Environnement numérique de travail. Voir p. 114.

Évaluation certificative Selon Hattie (2017) : évaluation dont l’interprétation permet 
de résumer les apprentissages une fois l’enseignement 
terminé. Voir p. 199.

Évaluation diagnostique Voir Évaluation formative.

Évaluation formative (ou évaluation 
diagnostique ou prétest)

Selon Hattie (2017) : évaluation dont l’interprétation permet de 
modifier l’enseignement pendant qu’il a lieu. Voir p. 199. 

Facilitateur Rôle de l’enseignant quand la représentation, l’action ou 
la motivation de l’étudiant occupe la place centrale dans 
sa pratique. Voir p. 228.

Firewall Voir Pare-feu.

Gestionnaire d’Appareils Mobiles Logiciel permettant de configurer les appareils (par exemple, 
activer le filtrage de contenu afin d’interdire l’accès aux sites 
Web pour adulte), déployer les Apps et les livres, gérer les 
appareils à distance et localiser les machines perdues ou 
volées. Voir « Gestion des Appareils Mobiles » p. 121.

Ibid. Dans le même passage du même ouvrage précédemment cité.

iCloud Dispositif de Cloud d’Apple.

MDM Ou Mobile Device Management. Voir Gestionnaire d’Appareils 
Mobiles.

Mémoire à court terme Mémoire qui permet de retenir et de réutiliser une quantité limitée 
d’informations pendant un temps relativement court, environ une 
demi-minute. Voir « Le cognitivisme » p. 233.

Mémoire à long terme Mémoire qui permet de retenir une quantité illimitée 
d’informations sur des périodes de temps très longues. Voir 
« Le cognitivisme » p. 233.

Métacognition Prise de conscience de la façon dont nous construisons nos 
connaissances. Cette perception nous amène à avoir plus de 
pouvoir sur cette construction. Voir «Le cognitivisme » p. 233.

Mindmapping Voir Carte heuristique.

Moment météo Le Moment météo est une préparation psychologique des 
participants pour les amener dans de bonnes dispositions 
d’apprentissage. Voir p. 275.

Pare-feu De l’anglais firewall, un pare-feu est un logiciel et/ou un matériel 
permettant de faire respecter la politique de sécurité du réseau, 
celle-ci définissant quels sont les types de communications 
autorisés sur ce réseau informatique. Il surveille et contrôle les 
applications et les flux de données (paquets). Source : Wikipédia. 
Voir p. 103.
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Phablette Smartphone dont l’écran est d’une taille intermédiaire entre 
celui des smartphones et celui des tablettes tactiles. Le mot-
valise phablette est composé de phone (téléphone) et tablet 
(tablette).

Plateforme Ensemble spécifique de ressources matérielles et logicielles. 
Exemple : la plateforme Macintosh.

SAMR Modèle présentant l’intégration du numérique par un 
enseignant selon une progression en quatre étapes : 1 la 
Substitution, 2 l’Augmentation, 3 la Modification et 4 la 
Redéfinition. Voir p. 108.

Socioconstructivisme Voir « Le socioconstructivisme », p. 240.

STI Voir Système tutoriel intelligent.

Surface Marque de commerce relative à un ordinateur de type tablette 
à écran tactile.

Système tutoriel intelligent Dispositif amenant l’apprenant à manipuler des données 
afin qu’il traite des informations et donne des rétroactions 
permettant de déterminer si ses actions sont valides. Voir 
p. 236.

Tableau blanc interactif Dispositif sur lequel il est possible d’afficher et de contrôler 
l’écran d’un ordinateur à l’aide d’un crayon-souris ou avec 
les doigts. Voir p. 100.

Taille d’effet Formule permettant de mesurer les progrès réalisés par 
les élèves. Nécessite de faire un test diagnostique avant le 
cours (ou la série de cours) et un test bilan (avec les mêmes 
questions) après le cours. 
Si la Taille d’effet et égale ou supérieure à 0,40, l’enseignement 
a été efficace (Hattie, 2017). Voir « 3.2.2. Évaluer son 
enseignement » p. 198.

TBI Voir Tableau blanc interactif.

TE Voir Taille d’effet.

Technique d’Évaluation Orale Évaluation à chaud à effectuer par oral en fin de cours afin 
de pouvoir collecter des pistes susceptibles d’améliorer les 
prochaines rencontres. Voir p. 382.

TEO Voir Technique d’Évaluation Orale.

VPP Programme d’achat en volume permettant d’obtenir un rabais 
de quantité sur les logiciels et livres numériques. Voir p. 123.

Zone proximale de 
développement

Distance entre ce que l’enfant peut effectuer ou apprendre 
seul et ce qu’il peut apprendre uniquement avec l’aide d’une 
personne plus experte. Voir p. 197.

ZPD Voir Zone proximale de développement.
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Cahier des charges de la direction

Particulièrement
concernés 
par les
ingrédients
de réussite
suivants :

organiser des remplacements pour que le groupe iPad
ait la possibilité de suivre deux journées de formation
par année (en dehors du mercredi)

financer 6 jours de formation externe

Équipe
décisionnelle

assurer un niveau de compétence
adéquat des usagers (professeurs
et étudiants)

fournir équipement 
(matériel et logiciel) adéquat

motiver des enseignants à
s’engager dans des projets
novateurs misant sur les TIC

prendre en compte et garantir 
les aspects sociaux 
et éthiques des projets

solliciter et soutenir 
des changements de pratiques
chez les enseignants

Rôle

Tâches

Entériner les propositions stratégiques du comité de pilotage

Définir les objectifs du
projet 1:1 Haut-Lac

Objectiver les critères de
réussite

ex.

ex.

ex.

ex.

ex.

ex.

Donner une image d’école
innovante, mais
responsable

Anticiper
les
avantages
pour

l’institution

les enseignants

les élèves

les parents

décharge le mercredi matin

engagement pour un accompagnement de 2 ans

accord pour des aménagements horaires ponctuels

accord pour une réorganisation du mobilier

engager des personnes-ressources
pédagogique

technique
appui secrétariat 2h/mois

protéger les autres des effets possibles (risques) 
des nouvelles technologies : violation de la vie privée, 
violences, harcèlement, diffamation, spam, cyberaddiction ; règles de
comportement : netétiquette, respect, décentrement, prudence, etc.

faire appliquer contexte juridique, réglementaire : droit de l’image,
droits d’auteur, licences libres, chartes, plagiat etc.

valider des chartes et des règlements spécifiques

organiser une rencontre 
pour obtenir l’autorisation 
des parents

pour que leur enfant
fasse partie du pilote

pour que leur enfant soit
filmé à des buts de
recherche et de formation

équiper les enseignants avant les élèves

permettre un usage privé des appareils

accorder les droits d’administration des appareils

budget 250.-/année pour achat logiciel sur leur propre machine

budget 50.-/année/élève pour achat logiciel machine des élèves

soutien financier 

locaux, mobilier adapté aux adultes et eau à disposition 
pour les rencontres du groupe iPad
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Cahier des charges du groupe Projet-pilote

Particulièrement
concernés
par les
ingrédients 
de réussite
suivants :

Groupe
Projet-
pilote

Qui enseignants engagés dans l’expérience pilote

Rôle acteurs du projet

intégrer l’iPad dans le cursus scolaire des élèves
Tâches

coconstruire un plan d’action visant à atteindre cet objectif

assurer un niveu
de compétence
adéquat des usagers
(professeurs et
étudiants)

ex.

assurer sa
propre
formation en

contribuer à
la formation
des
membres du
groupe en

objectivant ses besoins de
formation

s’autoformant (recherche
d’information, lectures,
exercices…)

participant activement
aux formations proposées

sollicitant de l’aide auprès
des membres du groupe

échangeant sur ses pratiques et
en mutualisant sur ses avancées
et découvertes

en leur apportant de l’aide

adapter sa manière
d’enseigner à un
environnement 1:1

ex.

être motivé à
s’engager dans
des projets
novateurs misant
sur les TIC

être intéressé à

être prêt à

expérimenter de nouveaux
styles pédagogiques

expérimenter des séquences
pédagogiques (intégrant les
MITIC) reconnues comme des
bonnes pratiques

ce qu’on vienne me filmer ainsi
que mes élèves pendant que 
j’enseigne à des fins de recherche
et de formation

visionner et commenter avec un
chercheur-formateur des séquences
vidéo dans lesquelles j’enseigne

tenir un carnet de bord en ligne

réorganiser le mobilier de ma classe afin de
favoriser l’expérimentation de certains
dispositifs pédagogiques

prendre en compte et
garantir les aspects
sociaux et éthiques
des projets

préparer
les élèves
à devenir
citoyens
du net

se protéger et protéger les autres des effets
possibles (risques) des nouvelles technologies :
violation de la vie privée, violences, harcèlement,
diffamation, spam, cyberaddiction ; règles de
comportement : netétiquette, respect,
décentrement, prudence, etc.

connaître et comprendre le contexte juridique,
réglementaire : droit de l’image, droits d’auteur,
licences libres, chartes, plagiat etc.

évaluer la qualité, la fiabilité des informations
disponibles via les médias, vérifier les sources
médiatiques

créer des
chartes  et des
règlements
spécifiques

réflexion par les élèves sur
les normes nécessaires
dans l’utilisation, la 
création d’un média

prendre conscience des effets possibles des
contenus produits, des modes de diffusion, des
effets sur les audiences / récepteurs

adapter une production afin qu’elle soit
accessible et ergonomique318



Questionnaire d’appel à candidatures  
pour le groupe Projet-pilote

Renseignements contextuels :

• âge des élèves impliqués ; 
• nombre d’années d’enseignement. 

Renseignements motivationnels (indiquer le degré d’accord sur une échelle de Likert 
à 5 degrés, par exemple) :

• Les erreurs sont au cœur des apprentissages.
• Je suis prêt à travailler mes représentations de l’enseignement avec d’autres collègues. 
• Je suis intéressé à mesurer l’impact de mon enseignement sur les apprentis-

sages des élèves.
• Chacun de mes élèves est capable d’atteindre n’importe quel objectif d’ap-

prentissage.
• Ma façon d’être et ma manière d’enseigner peuvent avoir un effet décisif sur 

la vie de mes élèves.
• J’ai le pouvoir de faire atteindre n’importe quel objectif d’apprentissage à n’im-

porte quel élève.
• Je suis intéressé à adapter ma manière d’enseigner dans un environnement 1:1.
• J’aimerais qu’un pair vienne m’observer pendant que j’enseigne à des fins de 

feedback et de perfectionnement. 
• Je suis intéressé à partager avec le groupe des séquences vidéo dans lesquelles 

j’enseigne à des fins de feedback et de perfectionnement.
• Je souhaite expérimenter des situations pédagogiques intégrant les appareils 

numériques reconnues comme de bonnes pratiques.
• Je suis prêt à expérimenter différentes stratégies pédagogiques afin d’expéri-

menter leur impact sur les apprentissages.
• Je suis intéressé à suivre des formations me permettant d’expérimenter de 

nouvelles manières d’enseigner.
• Je suis intéressé à situer l’impact de mon enseignement par rapport aux niveaux 

d’apprentissage (surface, profondeur et conceptuel).
• Je suis prêt à tenir un carnet de bord en ligne, consultable par les autres 

membres de la recherche-accompagnement, où je relaterai et analyserai cer-
taines expériences.

• Je suis prêt à réorganiser le mobilier de ma classe afin d’expérimenter certains 
dispositifs pédagogiques.

• Je suis prêt à rencontrer le groupe Projet-pilote une demi-journée par semaine.
• Je suis prêt à m’investir dans ce projet pendant 2 ans.

Questionnaire inspiré de Barrette (2004a, 2004b, 2009, 2011, 2013, 2014) et Hattie (2017).
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Engagement et attentes de l’institution  
vis-à-vis de l’élève : propositions de questions

Responsabilités et engagements de l’école

 - Pour quels bénéfices de l’élève l’institution met-elle en place un dispositif 
« un élève/un appareil numérique » ? Exemple (basé sur le référentiel SAMR, 
voir p. 150) : l’institution s’engage à proposer à l’élève des outils améliorés 
(comme un exercice qui se corrige immédiatement contrairement à un exercice 
papier), des activités améliorées (comme une dictée que je peux faire à mon 
rythme en la stoppant et rembobinant à volonté, plutôt qu’une dictée que tout 
le monde doit écrire en même temps) et des activités inédites impossibles 
sans le numérique (comme pouvoir participer aux cours avec l’ensemble de sa 
classe en cas d’immobilisation à la maison).

 - Quel matériel l’école s’engage-t-elle à mettre à ma disposition ? Exemple : 
une tablette et des accessoires (écouteurs, coque/housse de protection).

 - Quels contenus numériques l’école s’engage-t-elle à mettre à ma dispo-
sition ? Exemple : des services, logiciels et didacticiels permettant de nouvelles 
activités pour apprendre.

 - Qu’est-ce que l’institution s’engage à mettre en place pour que je puisse 
compter en tout temps sur mon dispositif numérique ? Exemple : si mon appa-
reil numérique ne fonctionne pas ou ne se comporte pas comme attendu, je peux 
consulter mes documents ressources pour effectuer les dépannages de base ; si le 
problème persiste, je peux m’adresser à un camarade « Expert en dépannage »72 ; 
en cas de problème toujours non résolu, je peux m’adresser à mon enseignant qui 
prendra les dispositions nécessaires pour que le problème soit rapidement résolu.

 - Que se passe-t-il en cas de casse, perte ou vol ? Exemple : l’école s’engage à 
réparer ou remplacer mon appareil pour autant que je n’ai pas fait preuve de négligence.

Responsabilités et engagements de l’élève

 - Comment dois-je manipuler mon dispositif numérique pour le maintenir 
en bon fonctionnement ? Exemple : je conserve ma tablette dans sa housse/
coque de protection. 

 - Comment dois-je entretenir mon dispositif numérique pour le maintenir 
en bon fonctionnement ? Exemple : je mets mon appareil en charge quand il 
n’est pas utilisé.

72    Élève ayant réalisé avec succès l’ensemble des exercices couvrant l’apprentissage technique de l’environnement 1:1 (voir « 2.4.  Et 
la formation technique des élèves ? », p. 142). Pour la notion d’expertise, voir « 3.6.6. L’arbre des apprentissages visibles » p. 246.
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 - Comment dois-je me comporter quand j’utilise mon appareil pour com-
muniquer avec les autres ? Exemple : je suis courtois en tout temps, quel que 
soit le canal de communication.

 - Quels contenus puis-je consulter à l’aide de mon appareil numérique ? 
Exemple : je regarde uniquement des contenus appropriés à mon âge.

 - Quelles mesures de précaution dois-je prendre quand je capture des 
images et du son ? Exemple : je ne photographie ou ne filme jamais quelqu’un 
sans son autorisation.

 - Que puis-je publier sur Internet ? Exemple : je peux, sous réserve de l’auto-
risation de l’enseignant, publier mes réalisations dont le contenu est libre de 
droits (à moins que ce soit sur un réseau privé comme le serveur de l’école) et 
ne contient pas d’informations permettant de me localiser.

S’il est prévu que l’appareil électronique sera emporté à la maison, et que cela se fait 
dans un second temps, on peut compléter la charte avec ces éléments :

 - Comment dois-je transporter mon appareil afin de le maintenir en bon 
fonctionnement ? Exemple : je range mon appareil numérique dans mon sac 
d’école lors des déplacements.

 - À l’école, quand dois-je rapporter mon appareil numérique de la maison ? 
Exemple : je dois rapporter mon appareil numérique chaque fois que je l’ai 
emmené à la maison afin d’en disposer en tout temps pendant les cours.

 - Dans quel état de charge dois-je rapporter l’appareil numérique que j’ai pris à 
la maison ? Exemple : je dois veiller à rapporter mon appareil numérique chargé à 100 %. 

Si la charte s’adresse à de jeunes enfants, cela nous semblerait utile de prendre en 
compte ces questions :

 - Puis-je utiliser mon appareil numérique quand bon me semble ? Exemple : 
je ne dois utiliser mon appareil numérique que sous la supervision d’un enseignant.

 - Puis-je naviguer sur Internet quand bon me semble ? Exemple : je dois 
demander l’autorisation de l’enseignant avant d’aller sur Internet.

 - À qui puis-je écrire des messages avec mon appareil numérique ? 
Exemple : je ne dois écrire qu’à des personnes que je connais.

 - Que dois-je faire avant de publier quoi que ce soit sur Internet ? Exemple : 
je dois demander la permission d’un enseignant avant de publier quoi que ce 
soit sur Internet.

 - Qui peut accéder à mon appareil numérique quand je le ramène à la 
maison ? Exemple : je dois laisser mes parents consulter le contenu de mon 
appareil numérique.

 - Quand ai-je le droit d’imprimer ? Exemple : je peux lancer une impression sur 
autorisation d’un enseignant.
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Charte élève (école et maison)

Dans le cadre du projet-pilote iPad 1:1, l’école fournit un iPad à chaque élève de P3, 
P4 et P5 ainsi qu’un éventail de ressources et d’applications qui les aideront dans 
leurs apprentissages à l’école et à la maison. Toutes les parties concernées (élèves, 
parents et école) doivent être d’accord avec les termes et conditions de la charte 
mentionnés ci-dessous. 

Je vais toujours…

en tout temps :

• prendre soin de mon iPad ; 
• conserver mon iPad dans sa housse/coque de protection ;
• ramener mon iPad à l’école lorsque je l’ai pris à la maison et veiller à ce qu’il 

soit chargé à 100 % ;
• toujours ranger mon iPad dans mon sac en cas de déplacements ;
• être le seul à utiliser mon iPad. Je ne le prête pas à mes frères, sœurs ou amis ;
• envoyer des messages uniquement aux personnes que je connais ;
• laisser mes parents et l’École consulter ce que je fais avec mon iPad ;
• regarder uniquement des contenus appropriés à mon âge sur mon iPad ;
• respecter l’image des autres. Ne jamais photographier ou filmer quelqu’un 

sans son autorisation ;
• être courtois en tout temps ;
• protéger ma vie privée et ne jamais communiquer des informations personnelles 

sur moi ou d’autres personnes ; 
• me rappeler que mon iPad est un outil pour le travail scolaire ;
• demander le feu vert d’un enseignant avant de publier une de mes créations 

sur Internet.

à l’école :

• imprimer mon travail après avoir demandé l’autorisation à un enseignant ;
• utiliser mon iPad uniquement sous la responsabilité d’un enseignant ;
• utiliser uniquement les applications demandées par l’enseignant ;
• toujours demander la permission à l’enseignant avant de naviguer sur Internet.

En cas de non-respect de cette charte, il y aura des conséquences déterminées au 
cas par cas en référence à la politique de comportement de l’école.

Note de l’auteur : nous livrons la charte telle qu’elle a été utilisée dans l’établisse-
ment que nous avons accompagné. Afin de bénéficier du travail d’analyse effectué 
depuis, nous recommandons de la revisiter avec le questionnement proposé p. 65.
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Engagement et attentes de l’institution vis-à-vis 
des enseignants : proposition de questions

Responsabilités et engagements de l’école

 - Pour quels bénéfices de l’enseignant l’institution met-elle à sa dis-
position un dispositif « un élève/un appareil numérique » ? Exemple : 
l’institution s’engage à mettre à disposition de l’enseignant les conditions 
nécessaires pour qu’il puisse exploiter des outils améliorés (comme un port-
folio électronique lui permettant de consulter le travail des élèves sans 
avoir besoin de disposer des cahiers physiques), des activités pédagogiques 
augmentées (comme un blogue où les parents sont invités à déposer des 
commentaires sous les productions des élèves pour les aider à améliorer 
leur travail) et de nouvelles activités pédagogiques inconcevables sans un 
tel dispositif (comme faire intervenir dans sa classe un expert international 
par vidéoconférence).

 - Comment l’institution favorise-t-elle un climat propice aux prises de 
risque et à l’expérimentation de nouvelles pratiques ? Exemple : l’institution 
considère l’erreur ou l’échec comme des phénomènes normaux et constitutifs du 
processus d’apprentissage et s’engage à être bienveillante envers l’enseignant, 
quel que soit le résultat de son exploitation du dispositif « un élève/un appareil 
numérique » en classe ; l’institution lui est reconnaissante pour son courage et 
l’énergie qu’il investit pour s’approprier ce nouvel environnement.

 - Quel accompagnement pédagogique (reposant sur quelles ressources) 
l’école s’engage-t-elle à proposer à l’enseignant ? Exemple : l’école orga-
nise un accompagnement intégrant les différentes dimensions du référentiel de 
réussite Barrette (2004a), comme des intervenants internes et des spécialistes 
externes, une formation prise en partie sur temps d’école, etc.

 - Quelles facilités l’école s’engage-t-elle à offrir pour favoriser les échanges 
de pratiques dans l’école et en dehors de l’école ? Exemple : l’institution 
organise mes horaires afin que je puisse échanger hebdomadairement sur mes 
pratiques, assister à des cours donnés par mes collègues, rencontrer des ensei-
gnants d’autres établissements, m’encourager financièrement et d’un point de 
vue organisationnel à participer à des congrès, salons, etc.

 - Quels matériel et logiciels l’école s’engage-t-elle à mettre à ma dispo-
sition ? Exemple : l’institution met à ma disposition un ordinateur portable, une 
tablette, des accessoires (des écouteurs, une housse/coque de protection, un 
disque de sauvegarde et un jeu de batterie externe pour assurer la Quiétude 
numérique) ainsi que tous les logiciels (système d’opération et applications) et 
services (nuage, etc.) nécessaires.

 - Comment l’institution s’implique-t-elle pour que les enseignants 
puissent compter en tout temps sur son dispositif « un élève/un appareil 
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numérique » fonctionnel ? Exemple : l’institution assure un service de dépan-
nage avec des consignes et délais clairement établis ainsi qu’un numéro de 
téléphone pour les urgences ; elle s’engage à ne pas prendre de décisions ou 
mesures qui priveraient l’enseignant de tout ou partie du matériel ou de ses fonc-
tionnalités (confiscation de l’appareil d’un élève, restriction de certains logiciels).

 - Que se passe-t-il en cas de casse, perte ou vol ? Exemple : l’école s’engage 
à réparer ou remplacer les appareils numériques confiés à l’enseignant pour 
autant que le collaborateur n’ait pas fait preuve de négligence.

 - Quelles précautions l’école prend-elle pour protéger mes données et 
assurer le respect de ma vie privée ? Exemple : l’institution s’engage à ne 
pas accéder à mon appareil physiquement ou à distance sans mon accord pré-
alable. Lorsqu’elle y accède, les répertoires avec le préfixe « Privé » ainsi que les 
communications (mail, WhatsApp ou autres) effectuées avec une adresse non 
professionnelle ne seront en aucun cas consultés. 

Engagements susceptibles d’avoir de l’effet  
sur la motivation de l’enseignant

 - Comment l’institution m’encourage-t-elle à faire de la veille technopé-
dagogique ? Exemple : l’institution met à ma disposition les services et logiciels 
nécessaires au bon fonctionnement de mes appareils numériques, les didacticiels 
recommandés et une ligne de crédit de 200 CHF/année pour expérimenter des 
applications et des services.

 - L’enseignant pourra-t-il, s’il le souhaite, bénéficier d’un accès lui permettant 
d’administrer son appareil ? Exemple : oui, l’enseignant pourra configurer son 
appareil à sa guise (ajout/suppression d’Apps, fond d’écran, alertes sonores, etc.). 

Responsabilités et engagements de l’enseignant

 - Quelles précautions dois-je prendre avant d’utiliser de nouveaux logiciels 
et/ou de nouveaux services en ligne ? Exemple : je vérifie que les nouveaux 
logiciels et/ou nouveaux services en ligne que je veux utiliser sont appropriés 
à l’âge de mes élèves ; s’il s’agit de réseaux sociaux ou d’outils permettant de 
communiquer avec les parents (pour donner un feedback sur les apprentissages 
de leur enfant, par exemple), je vérifie qu’ils ne vont pas à l’encontre ni n’inter-
fèrent avec les dispositifs et règlements mis en place par l’école.

 - Comment est-ce que je planifie l’exploitation du dispositif 1:1 avec mes 
élèves ? Exemple : je réalise un plan d’intégration annuel décrivant mois par mois 
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les grandes lignes de l’exploiter du dispositif 1:1 dans les différentes disciplines 
que j’enseigne.

 - Quelles stratégies pédagogiques est-ce que je m’engage à mettre en 
place pour exploiter efficacement le dispositif « un élève/un appareil 
numérique » ? Exemple : je m’engage à exploiter le dispositif un élève/un appa-
reil numérique en intégrant les cinq dimensions Hattie (2017) pour favoriser les 
apprentissages de mes élèves73 (voir p. 193).

 - À quelle fréquence et pour quelle durée quotidienne est-ce que je m’en-
gage à exploiter le matériel numérique avec mes élèves ? Exemple : je 
m’engage, dans la mesure du possible et dans un contexte où mon expertise 
professionnelle et mon bon sens priment, à amener les élèves à exploiter leur 
dispositif numérique au moins un cours sur deux pour un maximum de 2,5 heures 
par jour (y compris les devoirs à domicile).

 - Quelles précautions est-ce que je m’engage à prendre en compte pour 
exploiter le dispositif numérique en toute sécurité ? Exemple : je m’engage 
à coconstruire avec les élèves et mettre en application une charte que je sou-
mettrai préalablement à l’approbation de ma direction.

 - Comment est-ce que je m’implique pour que mes élèves puissent comp-
ter en tout temps sur leur matériel numérique ? Exemple : je m’engage à 
proposer une formation permettant à mes élèves d’acquérir le titre d’experts en 
dépannage leur donnant la compétence d’aider leurs camarades ; si la panne per-
siste, je m’engage à prendre rapidement les mesures nécessaires pour résoudre 
le problème moi-même ou faire appel aux personnes-ressources à ma disposition.

 - Qu’est-ce que je mets en place pour que les parents puissent superviser 
les devoirs tout en offrant à l’enfant la possibilité de travailler de manière 
autonome ? Exemple : j’indique dans l’agenda les devoirs qui requièrent l’utili-
sation de l’appareil numérique ainsi que leur durée ; je veille à ce qu’ils soient à 
portée des compétences de l’enfant et offre une fenêtre de disponibilité pour 
répondre à toute question concernant l’activité demandée. Si l’enfant ne peut 
pas faire son travail pour cause de problème technique, les parents sont invités 
à le noter dans l’agenda ; je m’engage à faire le nécessaire afin que le problème 
soit réglé rapidement.

 - Sous quelles conditions puis-je exploiter le réseau Internet de l’école 
dans mon cadre professionnel ? Exemple : l’enseignant se conformera à la 
politique de sécurité en matière d’utilisation du réseau. 

73    Lebrun, M. (2007). Théories et méthodes pédagogiques pour enseigner et apprendre. Quelle place pour les TIC dans l’éducation ? 
De Boeck Université.
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Charte enseignant

Responsabilités et engagements de l’école

 - Mettre à disposition de chaque professeur un iPad.
 - Apporter le support technique nécessaire (voir document support technique).
 - Apporter un plan de formation. 
 - En cas de casse, perte ou vol, l’iPad sera remplacé par l’école.
 - Favoriser les échanges avec l’extérieur (écoles, salons, conférences, etc.). 
 - Permettre aux enseignants d’acquérir et de tester des applications pédagogiques 
payantes. 

 - Autoriser les professeurs à installer des applications à titre personnel afin de 
les tester.

Responsabilités et engagements des professeurs

 - Faire respecter la « charte iPad » aux élèves de l’école.
 - Communiquer des consignes précises lorsqu’ils donneront un devoir impliquant 
l’iPad (durée, application…).

 - Signaler tous les cas de violations de la charte au responsable informatique.
 - Veiller au respect du droit à l’image des collègues et élèves lors de publications.
 - Faire valider par le responsable de projet l’utilisation d’outils numériques impli-
quant une communication avec les parents et des réseaux sociaux.

 - Faire valider par le responsable de projets l’installation d’applications à desti-
nation des élèves. 

 - Faire utiliser l’iPad par ses élèves de manière régulière et pertinente afin de 
favoriser les apprentissages.

Note de l’auteur : nous livrons la charte telle qu’elle a été utilisée dans l’établisse-
ment que nous avons accompagné. Afin de bénéficier du travail d’analyse effectué 
depuis, nous recommandons de la revisiter avec le questionnement proposé p. 67.
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Engagement et attentes de l’institution vis-à-vis 
des parents : propositions de questions

Responsabilités et engagements de l’école

 - Pour quels bénéfices des parents l’institution met-elle en place un dis-
positif « un élève/un appareil numérique » ? Exemple : l’institution s’engage 
à augmenter les possibilités d’apprentissages de votre enfant en lui faisant 
bénéficier d’outils pédagogiques et d’activités à valeur cognitive augmentée et 
en lui offrant des séquences d’enseignement inédites et inconcevables sans 
l’environnement « un élève/un appareil numérique ».

 - Quelles dispositions l’institution prend-elle pour éviter que mon enfant 
subisse des effets négatifs de l’exploitation d’un appareil numérique ? 
Exemple : l’institution définit la fréquence et la durée d’utilisation maximale de 
l’appareil numérique en classe (y compris pour les devoirs). Elle place des bornes 
wifi à proximité des appareils afin qu’ils minimisent leur signal. L’accès Internet 
répond à des normes de sécurité professionnelles (pare-feu, etc.).

 - Quelles dispositions l’école prend-elle pour que votre enfant puisse 
compter en tout temps sur son matériel en classe ? Exemple : si l’appareil 
numérique de mon enfant tombe en panne ou ne se comporte pas comme 
attendu, il peut s’adresser à un élève « Expert en dépannage » ; en cas de problème 
non résolu, il peut s’adresser à moi et je prendrai les dispositions nécessaires 
pour que le problème soit rapidement résolu.

 - Quels contenus numériques l’école s’engage-t-elle à mettre à dispo-
sition à domicile ? Exemple : l’école met à disposition des services, logiciels 
et didacticiels permettant d’effectuer les devoirs, de suivre la progression des 
apprentissages et de communiquer avec le personnel enseignant.

 - Quelles dispositions l’école prend-elle pour que les parents puissent assu-
rer un bon encadrement de l’usage de l’appareil numérique à domicile ? 
Exemple : l’établissement propose un forum d’échanges avec des ressources en 
ligne et des ateliers de formation portant sur l’éducation aux médias (avec des 
conseils et propositions de charte pour la gestion des écrans à domicile).

 - Que se passe-t-il en cas de casse, perte ou vol ? Exemple : l’école s’engage 
à réparer ou remplacer l’appareil pour autant que votre enfant n’ait pas fait 
preuve de négligence.

 - Qu’est-ce que l’institution met en place pour que les parents puissent supervi-
ser les devoirs tout en offrant à l’enfant la possibilité de travailler de manière 
autonome ? Exemple : les devoirs qui requièrent l’utilisation de l’appareil numérique 
sont indiqués dans l’agenda ; ils sont à portée des compétences de l’enfant et l’ensei-
gnant offre une fenêtre de disponibilité pour répondre à toute question concernant 
l’activité demandée. Si l’enfant ne peut pas faire son travail pour cause de problème 
technique, je peux le noter dans l’agenda afin que le problème soit réglé rapidement.
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Les points ci-après favorisent la Quiétude numérique (voir p. 87).

 - Quel matériel l’école s’engage-t-elle à mettre à disposition à domicile ? 
Exemple : l’institution met à disposition du domicile de l’élève une tablette et 
une housse/coque de protection qui restent propriété de l’école (le chargeur 
et les écouteurs restent en classe).

 - Quelles dispositions l’école prend-elle pour que les parents puissent 
assurer le bon fonctionnement du matériel à domicile ? Exemple : l’établis-
sement met à disposition des parents un forum d’échanges avec des ressources 
en ligne, une permanence physique et téléphonique et propose une formation 
technique.

Responsabilités et engagements des parents 

 - Comment les parents peuvent-ils encourager les enseignants à prendre 
des risques et à expérimenter de nouveaux outils et de nouvelles acti-
vités afin d’augmenter les possibilités d’apprentissages de leur enfant ? 
Exemple : les parents considèrent l’erreur ou l’échec comme des phénomènes 
normaux et constitutifs du processus d’apprentissage et s’engagent à être bien-
veillants envers les enseignants, quels que soient les premiers résultats de leur 
appropriation du dispositif « un élève/un appareil numérique » en classe ; ils leur 
sont reconnaissants pour le courage et l’énergie qu’ils investissent pour s’ap-
proprier et exploiter ce nouvel environnement pour le bénéfice de leur enfant.

 - Quel matériel les parents s’engagent-ils à mettre à disposition de leur 
enfant au domicile ? Exemple : les parents s’engagent à mettre des écouteurs 
ainsi qu’un chargeur à disposition de leur enfant afin qu’il puisse rapporter son 
appareil numérique en bon état de fonctionnement en classe.

 - Quel engagement des parents pour que leur enfant puisse exploiter le 
matériel en toute sécurité et réaliser ses tâches scolaires ? Exemple : 
l’utilisation de l’iPad à la maison se fait sous la responsabilité des parents qui 
veillent à ce que leur enfant adhère et respecte la charte qu’il a signée. 

Questions supplémentaires pour les petits élèves

 - Quel engagement des parents pour que leur enfant puisse effectuer 
les activités à la maison en toute sécurité ? Exemple : l’utilisation de l’iPad 
à la maison se fait sous la supervision des parents qui peuvent à tout moment 
consulter le contenu de l’appareil numérique.
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Charte parents

Les nouvelles technologies, en ce xxie siècle, sont considérées comme une ressource 
essentielle pour soutenir l’apprentissage et l’enseignement, elles jouent un rôle impor-
tant dans la vie quotidienne des enfants, des jeunes et des adultes. Par conséquent, 
en tant qu’école, nous avons besoin de penser et de construire l’utilisation de ces 
technologies pour développer chez nos élèves les compétences nécessaires pour 
favoriser l’apprentissage tout au long de leur vie.

Aussi passionnante et bénéfique, à la fois à l’intérieur et à l’extérieur de l’école, 
l’utilisation des TIC et notamment les ressources du Web ne font pas toujours l’objet 
d’une politique d’utilisation. Pourtant, tous les utilisateurs doivent être conscients de 
l’étendue des risques associés à l’utilisation de ces technologies de l’Internet et que 
certaines ont une obligation légale (13 ans +).

À Haut-Lac, nous avons conscience de notre responsabilité d’éduquer nos élèves sur 
la sécurité liée à Internet. C’est pourquoi nous leur enseignons les comportements 
appropriés et entraînons leur pensée critique pour leur permettre d’être à la fois pro-
tégés et dans la légalité lors de l’utilisation des technologies de l’Internet en classe 
et au-delà du contexte de la classe.

La politique scolaire insiste sur le fait que pendant les heures d’école, l’utilisation 
de ces technologies par les élèves est supervisée. Les élèves ne visitent pas de 
sites Web inappropriés ou ne se livrent pas à des échanges digitaux désobligeants. 
Les élèves doivent montrer de l’autodiscipline en travaillant indépendamment sur un 
projet. Ils sont tenus de signer une charte et de respecter ses règles. 

En tant qu’école, nous pensons que les parents ont aussi des responsabilités en ce 
qui concerne les iPads rapportés à la maison par leurs enfants. Ces responsabilités 
sont énoncées dans une charte que chaque parent reçoit dans un délai suffisant 
avant que les iPads ne rentrent chez eux. 

Dans le cadre de notre projet-pilote, se terminant en juillet 2016, Haut-Lac École 
internationale est fière d’offrir à ses élèves un iPad pour une utilisation à l’école et à 
la maison pendant l’année scolaire.

Rôles des enseignants et de l’école

L’école se charge de gérer les paramètres de l’iPad, son contenu et les problèmes 
liés à l’iPad (écran cassé, etc.) qui doivent être signalés à l’école directement. 

• L’école met un iPad à disposition de chaque élève de P3, P4 et P5.
• L’iPad est mis à disposition de l’élève, mais il reste propriété de l’école.
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• L’École fournit toute l’aide technique nécessaire.
• Chaque professeur décide quand l’iPad doit être emporté à la maison. 
• Le professeur qui a demandé un travail sur l’iPad est la personne à laquelle les parents 

s’adresseront pour répondre à toute question concernant l’activité demandée.
• Les devoirs qui requièrent l’utilisation de l’iPad sont indiqués dans l’agenda. 
• Les problèmes techniques seront assurés par les responsables techniques et 

non pas par les enseignants. Si votre enfant ne peut pas faire son travail pour 
cause de problème technique, le noter dans l’agenda.

• Les questions que pourront avoir les élèves sur les devoirs impliquant l’iPad 
seront traitées en classe. 

• Dans le cadre du projet-pilote, en cas de perte, vol ou de dommage de l’iPad, 
le coût du remplacement ou de la réparation est couvert par l’école sauf en 
cas de négligence avérée de la part de l’élève.

Rôle des parents

• L’utilisation de l’iPad à la maison se fait sous la responsabilité des parents.
• Ils veillent à ce que leur enfant adhère et respecte la charte qu’ils cosignent 

avec l’école avant que l’iPad n’aille à la maison.
• Les parents doivent s’assurer de mettre à disposition un chargeur (si nécessaire, 

des chargeurs sont en vente au magasin de l’école).
• Ils peuvent à tout moment consulter le contenu de l’iPad de leur enfant.
• Ils autorisent leur enfant à utiliser leur iPad à la maison et à avoir accès à 

Internet pour les devoirs.
• Les parents ont la possibilité d’autoriser leur enfant à utiliser l’iPad hors des 

devoirs.
• L’iPad doit être retourné à l’école les derniers jours avant les vacances d’été 

ou en cas de départ anticipé.
• En cas de dommage de l’iPad, les parents le signalent à l’école. Ils ne réalisent 

en aucun cas des réparations eux-mêmes.
• En cas de perte ou de vol de l’iPad, les parents transmettent à l’école un 

constat de police. 
• Les utilisateurs s’engagent à respecter les règles juridiques en vigueur 

(articles 173, 197 et 261 du Code pénal) : interdiction formelle de consulter, 
stocker ou diffuser des documents portant atteinte à la dignité de la personne, 
présentant un caractère pornographique, incitant à la haine raciale, constituant 
une apologie du crime ou de la violence, ainsi que toute activité de piratage 
au sens large du terme.
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Les élèves et les enseignants sont très impatients de voir l’iPad rentrer à la maison 
pour mieux vous informer sur ce qu’ils font dans la salle de classe et poursuivre les 
travaux commencés à l’école.

Signature de la Direction :           Signature des parents :

 

 

 

Note de l’auteur : nous livrons la charte telle qu’elle a été utilisée dans l’établisse-
ment que nous avons accompagné. Afin de bénéficier du travail d’analyse effectué 
depuis, nous recommandons de la revisiter avec le questionnement proposé p. 68.
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Applications (iPad) classées selon l’échelle SAMR

332



Processus d’évaluation d’une App
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l’application

Application
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Abandon

Confirmation
souhait

d’utilisation
pour projet

Utilisation 
en classe

Feedback  
à la direction

Analyse de la
demande

Si pas adaptée,
conseils sur

choix d’application
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direction

Informe Informe

Aide et conseils
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application
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sur tous les 
iPads élèves
concernés

Oui = discussion
avec chef de

file pour
adaptation
programme

Reflexion sur
intégration dans

cursus de
manière durable

Non =
discussion avec
chef de file et

pas adaptation
programme

Validation
finale

Attribution budget si
application payante via
fournisseur ART COMPUTER

Validation
directeur

Validation
directrice

académique,
doyens

Installation
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l’application sur  
iPads enseignant

Document aimablement fourni par Aurélien Guérin, directeur de l’Institut Catholique de Mont-Jolivet La Côte, à CH-1267 Vich.
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Applications entrées dans la pratique quotidienne 
des enseignants

Bibliophile :  traces, suivi des différentes lectures des élèves.

Book creator :   carnets de lecture, cahier de suivi des élèves, cahier de 
poésies et chansons, carnets d’activités.

Chalkboard :  utilisé comme mini tableaux blancs.

eBook Creator :  pour cahier suivi des élèves.

eLockers :   pour enregistrer des créations et stocker des activités 
(comme des dictées enregistrées). 

Explain Everything : journal d’activités.

Homophones : entraînement aux homophones.

ITooch :  entraînement en français et en mathématiques.

Learnflow :  parcours de calcul écrit.

Notability :   pour aide des mots de la dictée, ceinture de conjugaison, 
aide à la lecture, cahier du jour (français et maths).

Pic collage :   collage de photos prises par les élèves comme preuves d’ac-
tivité et comme explication de leçon.

Socrative :  calcul mental.

VerbEx :  entraînement de conjugaison.
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Liste des didacticiels exploités par les enseignants 
sur les tablettes

Anglais

Jolly Phonics Letter Sounds

Linguascope Beginners

Linguascope Elementary

Linguascope Intermediate

News-O-Matic EDU, Nonfiction Reading

News-O-Matic, Daily Reading for Kids

Peepo and the Unfinished Story

SpellNinja

Squeebles Spelling Test

Story Starters – Ideas for Writing

WordWeb Dictionary

Allemand

Deutsch Verben – Audio (von Muttersprachlern gesprochen)

German Conjugaison

Les déclinaisons allemandes

Tage der Woche und Monate auf 7 Sprachen – Englische, Deutsche, 
Französische, Italienische, Spanische, Portugiesische und Russische Namen

Différenciation

1res Opérations Montessori

Dictée Montessori – Apprends l’orthographe avec un alphabet mobile 
amusant !

Dragon Dictation

French Numbers For Kids
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Géométrie Montessori

J’écris en cursive – Apprendre à écrire

La magie des mots – French Talking Movable Alphabet and Spelling Tests

Montessori Maths : Addition et Soustraction de Grands

Tic Tac Time : Apprends à lire l’heure en découpant le temps d’une journée

Divers

BrainPOP ESL 

Dessine-Moi

Duolingo 

EDpuzzle

Les Incollables, quizz pour le CP, CE1, CE2, CM1, CM2, cahier de vacances 
primaire

Français

Bescherelle Conjugaison

Dictées de mots

Dictées de mots CE2

Dictionnaire Junior Larousse

Homophones

Homophones – Exercices et règles de grammaire

L’apprenti père Noël et le flocon magique – L’histoire interactive

La conjugaison par L’OBS – Conjugueur de verbes en langue française

NymEx

Prof. Phifix

Révise ta conjugaison Lite

Sketch

The Butterfly book

VerbEx

Wordsalad – Beautiful word clouds
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Géographie et histoire

Ancient Rome For Kids

Epic Citadel

Lulu in the Amazon

Medieval Castles – S28

Mathématiques

Calculator

Hit the Button Maths

Jungle Geometry – learn shapes et angles ; measure with ruler et protractor

Let’s Do Mental Maths for Ages 8-9 from Andrew Brodie

Let’s Do Mental Maths for Ages 9-10 from Andrew Brodie

Let’s Do Mental Maths for Ages 10-11 from Andrew Brodie

Math Party

MathBoard

Mathletics Student

Operation Math

Révise tes tables de multiplication

Squeebles Times Tables 2

Sumdog

Symmetry Exercices for Kids Lite

Multidisciplines

iTooch 4th Grade | Math, Science and Language Arts exercises for 4th graders

iTooch CE2 : exercices de Maths et Français pour la classe de CE2

iTooch CM1 : exercices de Maths et Français pour la classe de CM1

iTooch CM2 Français et Maths | Exercices de révision et d’aide aux devoirs en 
Orthographe, Calcul, Géométrie et Conjugaison pour le primaire
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Programmation

iMockups for iPad

Kodable

Tynker for Schools – Learn programming and build games with visual code 
blocks

Science

Blokify – 3D Printing et Modeling

Building Parallel Circuits

Hopscotch – Programming for kids ! Make games, stories, animations and 
more !

HowStuffWorks

Interactive Telling Time – Learning to tell time is fun, v3.5

IntoScience

Inventioneers Full Version

Junior scratch

Make it (Teachers et Schools)

NASA App

Pettson’s Inventions

Planète Terre

Sound Uncovered

Star Walk™ Kids – Sonnensystem

Tellagami Edu
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Liste des logiciels standards, de création  
et de productivité exploités par les enseignants 
sur les tablettes

Apple Tools

iTunes U

Keynote

Numbers

Pages

Books

Bibliophilia – Archive your library

Book Creator

Comic Life

iBooks

Communications

Kidblog

Skype

SnapType Pro

Google

Google Docs

Google Drive

Google Earth

Google Maps

Google Sheets

Google Traduction
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Office

Microsoft Excel

Microsoft PowerPoint

Microsoft Word

Tools

Adobe Reader

Animation et Drawing by Do Ink

Aurasma

Canon Mobile Printing

Chalkboard

Classcraft

Explain Everything™

Green Screen by Do Ink

i-nigma QR Code

iThoughts (Mindmaping)

iTranslate

Le Trésor d’Augustin – l’Île des Pirates

Les saisons : Morphosis

Magic Background Eraser

Nearpod

Notability

Padlet

Paper 53

Pearltrees

Piktochart

Popplet

School eLockers
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ScratchJr

Showbie for iPad

Simple Transfer

Socrative Student

Video et Music

Adobe Spark Video – Für Videos mit bleibendem Eindruck

BrainPOP Featured Movie

Canva – Graphic Design et Photo Editing

Canva new

GarageBand

iMovie

Morfo

Morfo 3D Face Booth

PicCollage

Puppet Pals HD

Puppet Pals HD Director’s Pass

Stop Motion Studio Pro

ThingLink

Toontastic : Play, Create, Learn !

Vimeo

VLC for iOS
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Liste des applications exploitées par le service 
technique sur les tablettes

Admin

Campus eLockers

Casper Focus

eLockers Plus

Epraise

HelpDesk SolarWinds Client

Infolio – Your New Favorite Collaboration Place

342



Travail sur les facteurs d’influence

Déterminez avec un membre du groupe quel impact sur les apprentissages ont les 
activités suivantes. Vérifiez vos réponses en consultant l’annexe 4 de l’ouvrage de 
Hattie (2017, p. 326).

Facteur d’influence Impact

Élevé Moyen Faible

Regroupement par habiletés/parcours/classes homogènes ☐ ☐ ☐

Accélération [p. ex. : sauter une année] ☐ ☐ ☐

Programmes de compréhension ☐ ☐ ☐

Schématisation conceptuelle ☐ ☐ ☐

Apprentissage coopératif ou individuel ☐ ☐ ☐

Enseignement direct ☐ ☐ ☐

Rétroaction ☐ ☐ ☐

Sexe [différences entre garçons et filles] ☐ ☐ ☐

Milieu familial ☐ ☐ ☐

Enseignement individualisé ☐ ☐ ☐

Influence des pairs ☐ ☐ ☐

Adaptation de l’enseignement aux styles d’apprentissage  
des élèves

☐ ☐ ☐

Stratégies métacognitives ☐ ☐ ☐

Enseignement phonétique ☐ ☐ ☐

Développement professionnel ☐ ☐ ☐

Évaluations formatives offertes aux enseignants ☐ ☐ ☐

Accès à des exemples résolus ☐ ☐ ☐
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Facteur d’influence Impact

Élevé Moyen Faible

Enseignement réciproque ☐ ☐ ☐

Réduction de la taille des classes ☐ ☐ ☐

Redoublement ☐ ☐ ☐

Contrôle de l’élève sur l’apprentissage ☐ ☐ ☐

Prédictions et attentes des élèves ☐ ☐ ☐

Crédibilité de l’enseignant aux yeux des élèves ☐ ☐ ☐

Attentes de l’enseignant ☐ ☐ ☐

Connaissances disciplinaires de l’enseignant ☐ ☐ ☐

Relations enseignant-élèves ☐ ☐ ☐

Utilisation de simulations et de jeux ☐ ☐ ☐

Programmes de vocabulaire ☐ ☐ ☐

Méthode globale ☐ ☐ ☐

Regroupement des élèves à l’intérieur de la classe ☐ ☐ ☐

Exercice tiré de Hattie (2017), L’apprentissage visible des enseignants – Connaître son impact 
pour maximiser le rendement des élèves, Presses de l’Université du Québec, p. 2.
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Bilan de compétences pédagogiques 

Manage Forms
Edit Themes
Users
Settings
My Account
Help
Sign Out

4%

Mon email professionnel *

Oui Non

Je dispose d'une formation pédagogique certifiée *

*

Bachelor Master Doctorat

Autre

niveau... *

Dans quelle(s) discipline(s) ? *

Français Anglais

Math Allemand

Sciences Histoire

Art

Informatique

Technologie
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14.09.15 18:28MachForm Panel
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3P 4P

5P Autres

*

Ma langue d'enseignement est... *

Continue  

1

Page 1 of 27

Cette partie du questionnaire porte sur les di

2.1 Formation de l'enseignant

par le perfectionnement.
Ces connaissances sont de 5 types :

2.1.1 La connaissance du contenu disciplinaire

*

A l'aise
l'aise

dans le domaine

de la matière

la connaissance des exigences et des

*

A l'aise
l'aise

du programme et de leur interrelation

pouvant servir d'outils pour
l'enseignement-apprentissage

La connaissance des objectifs du
programme
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*

A l'aise
l'aise

d'intervention et de gestion de la classe

La connaissance de di
formules et techniques d'enseignement

*

A l'aise
l'aise

La connaissance des di
d'apprentissage

intellectuelles, a ectives et physiques des

*

A l'aise
l'aise

sociales environnantes

La connaissance des principes et valeurs de

2.1.6 Usage de l'iPad pour ma formation

Oui Non

pour ma formation ? *

Oui Non

*

Pour quelles raisons ?
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Autre

Continue  Previous   

2

Page 2 of 27

applications, quels usages) *

ma formation, je me sens e cace

formation ? *

Continue  Previous   

3

Page 3 of 27

Oui Non

pour ma formation

Travail personnel en autonomie

Echange de pratiques avec les collègues

Autre

*

Continue  Previous   

4

Page 4 of 27
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organise les di

*

A l'aise
l'aise

Elaborer un test diagnostic et, s'il y a lieu,

objectifs

objectifs

*

A l'aise
l'aise

l'apprentissage

*

A l'aise
l'aise

*

A l'aise
l'aise

Choisir les moyens avec lesquels je vais
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*

A l'aise
l'aise

Choisir les moyens avec lesquels je vais

des objectifs terminaux

2.2.6 La production du plan de cours

*

A l'aise
l'aise

Produire un plan de cours qui reprend les

Oui Non

*

Oui Non

*

actuellement

l'iPad

Autre

Pour quelles raisons ?

5
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Continue  Previous   Page 5 of 27

(quelles applications, quels usages) *

cace

*

Continue  Previous   

6

Page 6 of 27

Oui Non

Travail personnel en autonomie

Echange de pratiques avec les collègues

Autre

*

Continue  Previous   

7

Page 7 of 27

2.3 L'intervention en classe

*
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*

A l'aise
l'aise

Communiquer clairement les objectifs

Enoncer le but et les relations entre ce
cours et les autres cours du programme

Communiquer clairement les règles de
fonctionnement en classe (fournir des

remise des exercices, les examens, les
reprises, etc.)

par une attitude respectueuse et la

ectives des

*

A l'aise
l'aise

E ectuer un rappel des connaissances et

Faire des liens entre les nouvelles
connaissances et les apprentissages

successives

favorisant l'atteinte des objectifs (lectures,

analogies, etc.)

E

chaque cours

*

A l'aise
l'aise
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positives d'eux-mêmes

d'apprentissage pour assurer un
engagement cognitif, a ectif et

*

A l'aise
l'aise

des questions

2.3.5 L'assignation des exercices collectifs et des travaux pratiques individuels

*

A l'aise
l'aise

permettre de consolider les nouvelles
acquisitions

Assurer une aide pendant les exercices
collectifs

Assigner des travaux pratiques individuels

2.3.6 Usage de l'iPad pour l'intervention en classe

Oui Non

mes interventions en classe ? *

Oui Non

classe *

actuellement

l'iPad

Pour quelles raisons ?
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Autre

Continue  Previous   

8

Page 8 of 27

classe (quelles applications, quels usages) *

mes interventions en classe, je me sens e cace

interventions en classe ? *

Continue  Previous   

9

Page 9 of 27

Oui Non

pour mes interventions en classe

Travail personnel en autonomie

Echange de pratiques avec les collègues

Autre

*

Continue  Previous   

10

Page 10 of 27
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*

A l'aise
l'aise

de mesurer leur progrès dans l'atteinte des
objectifs

O

d'apprentissage

*

A l'aise
l'aise

les objectifs terminaux d'apprentissage

di
d'apprentissage

Construire des tests qui permettent aux

Oui Non

*

Oui Non

*

actuellement

Pour quelles raisons ?
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Autre

Continue  Previous   

11

Page 11 of 27

(quelles applications, quels usages) *

cace

? *

Continue  Previous   

12

Page 12 of 27

Oui Non

Travail personnel en autonomie

Echange de pratiques avec les collègues

Autre

*

Continue  Previous   

13

Page 13 of 27
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Cette partie du questionnaire porte sur vos pratiques dans les di

pas (je

pas cette
discipline)

A chaque
leçon

Une leçon sur
deux

Une leçon sur
quatre

Rarement Jamais

Français

Anglais

Allemand

Sciences

Histoire

Art

Informatique

Technologie

discipline)

Je souhaite

dans ces disciplines

Je ne souhaite pas

dans ces
disciplines

Français

Anglais

Allemand

Sciences

Histoire

Art

Informatique
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Technologie

Travail personnel en autonomie

Echange de pratiques avec les collègues

Autre

? *

Continue  Previous   

14

Page 14 of 27

technologique. 

dispositifs d'inspiration cognitiviste / constructiviste et les dispositifs d'inspiration socio-constructiviste.

*

A l'aise
l'aise

comme facilitateur, personne-ressource,

fonctionnent comme ressources pour les

Oui Non

*

Oui Non

d'inspiration socio-constructiviste *
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Continue  Previous   

15

Page 15 of 27

usages) *

me sens e cace

? *

Continue  Previous   

16

Page 16 of 27

Oui Non

Travail personnel en autonomie

Echange de pratiques avec les collègues

Autre

*

Continue  Previous   

17

Page 17 of 27

*

A l'aise
l'aise
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explicite les concepts, liens, raisonnements,

d'application

plus en plus complexes,

autonomie (ex : jeux dont vous êtes le

Oui Non

*

Oui Non

d'inspiration cognitiviste / constructiviste *

Continue  Previous   

18

Page 18 of 27

applications, quels usages) *

me sens e cace

? *

Continue  Previous   

19

Page 19 of 27
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Oui Non

Travail personnel en autonomie

Echange de pratiques avec les collègues

Autre

*

Continue  Previous   

20

Page 20 of 27

> dispositifs adaptatifs et di

*

A l'aise
l'aise

informations transmises, imitent des
gestes, exercent, restituent (ex : dispositifs

Oui Non

*

Oui Non

d'inspiration behavioriste *

Continue  Previous   

21

Page 21 of 27
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*

me sens e cace

*

Continue  Previous   

22

Page 22 of 27

Oui Non

Travail personnel en autonomie

Echange de pratiques avec les collègues

Autre

*

Continue  Previous   

23

Page 23 of 27

l'information)

*

A l'aise
l'aise

cace
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sociaux

Oui Non

*

Oui Non

Travail personnel en autonomie

Echange de pratiques avec les collègues

Autre

*

Continue  Previous   

24

Page 24 of 27

Oui

Non

Je ne sais pas

*

*

Continue  Previous   

25

Page 25 of 27

En fonction du lieu où je me trouve

physique, ...)

Autre (expliquer)

portable que mon iPad ? *
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Formation

Planification

Intervention

Evaluation

*

Indispensable

Assez important

Peu important

Aucune importance

*

Indispensable

Assez important

Peu important

Aucune importance

Est-il important que je puisse synchroniser de manière simple mes

*

Continue  Previous   

26

Page 26 of 27
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Formation aux usages de base de l’iPad

Référentiel de formation

Prise en main

▢ 01. Reconnaître les éléments externes de l’iPad

▢ 02. Allumer, éteindre et verrouiller son iPad

▢ 03. Reconnaître les éléments de l’interface de l’iPad

▢ 04. Premières manipulations sur son iPad

▢ 05. Verrouiller l’orientation

▢ 06. Changer la langue, la date et l’heure

▢ 07. Utiliser le centre de contrôle

▢ 08. Rechercher du contenu dans son iPad

▢ 09. Se connecter à un réseau wifi, oublier un réseau

▢ 10. Charger et surveiller l’état de la batterie

Réglages

▢ 11. Régler les notifications

▢ 12. Régler le son

▢ 13. Modifier son fond d’écran et la taille du texte

Écrire

▢ 14. Écrire en mode portrait ou paysage

▢ 15. Correction orthographique en cours de frappe

▢ 16. Accéder aux minuscules, majuscules, caps lock, les chiffres et caractères 
spéciaux
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▢ 17. Accéder aux caractères accentués, à l’apostrophe

▢ 18. Copier, couper, coller du texte et une image

▢ 19. Dicter du texte

▢ 20. Ajouter et modifier un clavier virtuel

iCloud

▢ 21. Créer un compte iCloud

Applications

▢ 22. Rechercher et télécharger une application de l’App Store

▢ 23. Organiser, supprimer des applications

Safari

▢ 24. Utiliser Safari 

Appareil photo

▢ 25. Prendre une photo/vidéo

▢ 26. Prendre une photo en utilisant les fonctions avancées

▢ 27. Retrouver ses photos dans la pellicule, en supprimer

Photos

▢ 28. Voir les photos/vidéos de ma pellicule

▢ 29. Modifier une photo/vidéo
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▢ 30. Supprimer des photos/vidéos

▢ 31. Partager des photos

Mail

▢ 32. Écrire et envoyer des courriers électroniques

▢ 33. Recevoir des courriers électroniques

▢ 34. Modifier plusieurs messages simultanément

▢ 35. Afficher et enregistrer des adresses

▢ 36. Régler les options avancées de la messagerie

Contacts

▢ 37. Ajouter et rechercher un contact

Calendrier

▢ 38. Ajouter un événement dans le calendrier

Siri

▢ 39. Utiliser Siri

▢ 40. Configurer Siri

Messages

▢ 41. Envoyer un message (iMessage)

▢ 42. Envoyer une photo dans un message
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Notes

▢ 43. Notes

Rappels

▢ 44. Ajouter un rappel manuellement

FaceTime

▢ 45. Exploiter FaceTime

Plans

▢ 46. Utiliser Plans

Horloge

▢ 47. Utiliser l’horloge, le chronomètre, le compte à rebours et les alarmes

Photo Booth

▢ 48. Utiliser Photo Booth

iBooks

▢ 49. Installer iBooks et ajouter des livres

▢ 50. Lire activement un iBook (annotation, signets, etc.)

▢ 51. Interagir avec du contenu multimédia

▢ 52. Organiser les livres
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Podcast

▢ 53. S’abonner à un podcast et le visionner

Connecter l’iPad à son Mac

▢ 54. Synchroniser avec iTunes

▢ 55. Sauvegarder ses données et effectuer des mises à jour

 

Ce référentiel a été travaillé selon la méthode de l’arbre des apprentissages visibles 
(p. 246). Le matériel de mise en œuvre (exercices et ressources) est disponible à 
l’adresse <https://tinyurl.com/121Tablette>.

 

Note de l’auteur : nous livrons ce matériel pédagogique tel qu’il a été utilisé dans 
l’établissement que nous avons accompagné. Les technologies évoluant rapidement, 
certains thèmes, certains exercices ou certaines ressources sont probablement deve-
nus caducs et nécessiteront une adaptation.
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Formation aux usages de base du Mac

Référentiel de formation

▢ 01. Passer de PC à Mac

Matériel

▢ 02. Les différentes parties du MacBook Air

Le bureau

▢ 03. Éléments figurant sur le bureau

▢ 04. Le Dock

Finder

▢ 05. Fenêtres du Finder 

▢ 06. Modifier une fenêtre et organiser son contenu 

Navigation

▢ 07. Naviguer parmi ses applications en plein écran

Recherches

▢ 08. Utiliser le moteur de recherches Spotlight
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Documents

▢ 09. Manipuler des documents sur le Mac

Sauvegardes

▢ 10. Sauvegarder son Mac 

▢ 11. Récupérer des éléments sauvegardés avec Time Machine 

▢ 12. Récupérer une ancienne version d’un document avec Time Machine 

▢ 13. Effectuer une sauvegarde de son iPad sur le Mac 

Applications fondamentales

▢ 14. Utiliser les applications Mail, Contacts et Calendrier sur le Mac 

▢ 15. Utiliser Safari sur le Mac

Avancés : personnaliser son Macintosh

▢ 16. Avancés : économiseur, verrouillage et économie d’énergie 

▢ 17. Avancés : fond d’écran et Dock 

▢ 18. Avancés : personnaliser l’utilisation du trackpad 

Ce référentiel a été travaillé selon la méthode de l’arbre des apprentissages visibles 
(p. 246). Le matériel de mise en œuvre (exercices et ressources) est disponible à 
l’adresse <https://tinyurl.com/121Mac>.

Note de l’auteur : nous livrons ce matériel pédagogique tel qu’il a été utilisé dans 
l’établissement que nous avons accompagné. Les technologies évoluant rapidement, 
certains thèmes, certains exercices ou certaines ressources sont probablement deve-
nus caducs et nécessiteront une adaptation.
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Formation à iWork (bases)

Référentiel de formation

▢ 01. Ouvrir un document depuis une autre application dans un logiciel de la suite iWork

▢ 02. Créer un nouveau document à partir d’un modèle et le nommer

▢ 03. Créer un nouveau document vierge et le nommer

▢ 04. Organiser ses documents en dossiers

▢ 05. Dupliquer un document/supprimer un document

▢ 06. Utiliser l’aide du logiciel

▢ 07. Annuler la dernière action dans le logiciel

▢ 08. Exporter un document en différents formats et l’ouvrir dans d’autres applications

▢ 09. Envoyer un document via Mail, iMessage ou AirDrop

▢ 10. Imprimer un document

▢ 11. Insérer

▢ 12. Apprendre les gestes de base

▢ 13. (avancé) Rechercher/remplacer

▢ 14. (avancé) Partager le lien vers un document iCloud

▢ 15. (avancé) Accéder aux réglages avancés du logiciel

Ce référentiel a été travaillé selon la méthode de l’arbre des apprentissages visibles 
(p. 246). Le matériel de mise en œuvre (exercices et ressources) est disponible à 
l’adresse <https://tinyurl.com/121iWorksBase>.

Note de l’auteur : nous livrons ce matériel pédagogique tel qu’il a été utilisé dans 
l’établissement que nous avons accompagné. Les technologies évoluant rapidement, 
certains thèmes, certains exercices ou certaines ressources sont probablement deve-
nus caducs et nécessiteront une adaptation.
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Formation à Pages

Référentiel de formation

▢ 01. Mettre en page le document

▢ 02. Formater le texte

▢ 03. Ajouter et gérer les objets

▢ 04. Gérer l’habillage du texte autour des formes, tableaux et images

▢ 05. (avancé) Utiliser des styles

▢ 06. (avancé) Activer le suivi des modifications

▢ 07. (avancé) Insérer un commentaire

▢ 08. (avancé) Modifier les en-têtes et pieds de page

▢ 09. (avancé) Insérer une note de bas de page

▢ 10. (avancé, OS X) Insérer une table des matières

Ce référentiel a été travaillé selon la méthode de l’arbre des apprentissages visibles 
(p. 246). Le matériel de mise en œuvre (exercices et ressources) est disponible à 
l’adresse <https://tinyurl.com/121Pages>.

Note de l’auteur : nous livrons ce matériel pédagogique tel qu’il a été utilisé dans 
l’établissement que nous avons accompagné. Les technologies évoluant rapidement, 
certains thèmes, certains exercices ou certaines ressources sont probablement deve-
nus caducs et nécessiteront une adaptation.
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Formation à Numbers

Référentiel de formation

▢ 01. Insérer des valeurs dans une cellule

▢ 02. Basculer entre les différents types de claviers

▢ 03. Insérer une opération mathématique dans une cellule

▢ 04. Faire référence à une autre cellule dans un calcul

▢ 05. Insérer une fonction de base

▢ 06. Bloquer les en-têtes

▢ 07. Sélectionner un rang/colonne, plusieurs rangs ou colonnes

▢ 08. Modifier la hauteur d’un rang, largeur d’une colonne

▢ 09. Déplacer une cellule, un rang ou une colonne

▢ 10. Ajouter/supprimer des rangs ou des colonnes dans un graphique

▢ 11. (avancé) Choisir le thème du graphique et accéder aux options de graphique

▢ 12. (avancé) Insérer des en-têtes de rang et de colonne

▢ 13. (avancé) Modifier l’apparence d’une cellule

▢ 14. (avancé) Modifier le format d’une cellule

▢ 15. (avancé) Insérer un nouveau graphique dans une feuille de calcul

▢ 16. (avancé) Ajouter une feuille de calcul

▢ 17. (avancé) Dupliquer et supprimer un graphique, transposer un tableau

▢ 18. (avancé) Recopier une formule vers le haut ou vers le bas

▢ 19. (avancé) Recopier une formule en conservant le rang ou la colonne de référence

▢ 20. (avancé) Compléter une série de manière automatique

Ce référentiel a été travaillé selon la méthode de l’arbre des apprentissages visibles 
(p. 246). Le matériel de mise en œuvre (exercices et ressources) est disponible à 
l’adresse <https://tinyurl.com/121Numbers>.

Note de l’auteur : nous livrons ce matériel pédagogique tel qu’il a été utilisé dans 
l’établissement que nous avons accompagné. Les technologies évoluant rapidement, 
certains thèmes, certains exercices ou certaines ressources sont probablement deve-
nus caducs et nécessiteront une adaptation.
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Formation à Keynote

Référentiel de formation 

▢ 01. Créer et modifier une présentation existante

▢ 02. Ajouter une vidéo

▢ 03. Ajouter un objet

▢ 04. (avancé) Déplacer un objet d’un point à la fois

▢ 05. Disposer en couches

▢ 06. Grouper, dissocier

▢ 07. Verrouiller

▢ 08. (avancé) Faire correspondre la taille de deux objets

▢ 09. Ajouter un lien

▢ 10. Modifier l’ordre des diapositives

▢ 11. Supprimer une diapositive

▢ 12. (avancé) Regrouper des diapositives

▢ 13. (avancé) Ignorer une diapositive

▢ 14. (avancé) Personnaliser un thème

▢ 15. Animer les diapositives

▢ 16. (avancé) Utiliser la transition Métamorphose

▢ 17. (avancé) Ajouter des transitions aux objets

▢ 18. Partager une présentation

▢ 19. Visionner une présentation

▢ 20. Terminer la présentation

▢ 21. Dessiner sur une diapo pendant la présentation

▢ 22. Activer les notes de l’intervenant

▢ 23. Utiliser Keynote Remote

▢ 24. Utiliser Handoff
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Ce référentiel a été travaillé selon la méthode de l’arbre des apprentissages visibles 
(p. 246). Le matériel de mise en œuvre (exercices et ressources) est disponible à 
l’adresse <https://tinyurl.com/121Keynote>.

Note de l’auteur : nous livrons ce matériel pédagogique tel qu’il a été utilisé dans 
l’établissement que nous avons accompagné. Les technologies évoluant rapidement, 
certains thèmes, certains exercices ou certaines ressources sont probablement deve-
nus caducs et nécessiteront une adaptation.
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Éducation aux médias – mesure des besoins  
de formation

Merci de choisir les 4 activités qui vous intéressent le plus et de les noter de 1 à 4 
par ordre de priorité (1 étant la plus haute priorité).

Connaître et comprendre le contexte juridique et réglementaire (droit à l’image, 
droit d’auteur, etc.). 

Se protéger et protéger les autres des risques possibles des technologies 
(prévention des cyberviolences, droit à l’image, protection de son identité 
numérique, spam, cyberaddiction, etc.).

Comprendre l’usage des réseaux sociaux par les jeunes.

Faire face aux images violentes ou choquantes.

Analyser l’image (sémiologie).

Déterminer la fiabilité d’une information en ligne.

Analyser l’accessibilité et l’ergonomie d’un média.

Autres besoins :

 

 

 

Note de l’auteur : nous livrons, à toutes fins utiles, ce matériel tel qu’il a été soumis 
aux enseignants de l’établissement que nous avons accompagné. 
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Perception qu’ont les élèves de leur enseignant

Affirmation
Degré d’accord

 -- - + ++

J’ai le sentiment que mon enseignant  
se soucie de moi.

 � � � � � � � �

Mon enseignant essaie vraiment  
de comprendre ce que pensent les élèves.

 � � � � � � � �

Dans cette classe, les élèves traitent 
l’enseignant de façon respectueuse.

 � � � � � � � �

Notre classe est toujours occupée  
et ne perd jamais de temps.

 � � � � � � � �

Mon enseignant a plusieurs bonnes façons 
d’expliquer chaque sujet vu en classe.

 � � � � � � � �

Mon enseignant explique les choses 
difficiles de façon claire.

 � � � � � � � �

Dans cette classe, nous apprenons 
beaucoup de choses presque tous les jours.

 � � � � � � � �

Dans cette classe, nous apprenons à 
corriger nos erreurs.

 � � � � � � � �

Mon enseignant rend les leçons 
intéressantes.

 � � � � � � � �

J’aime la façon dont nous apprenons dans 
cette classe.

 � � � � � � � �

Les élèves s’expriment et partagent leurs 
idées au sujet du travail à faire en classe.

 � � � � � � � �

Mon enseignant respecte mes idées et 
mes suggestions. 

 � � � � � � � �

Mon enseignant vérifie si nous avons 
compris pendant qu’il nous enseigne.

 � � � � � � � �

Dans cette classe, les commentaires que  
je reçois au sujet de mon travail m’aident  
à comprendre comment m’améliorer.

 � � � � � � � �

Clés d’analyse
1-2 : bienveillance ; 3-4 : contrôle ; 5-6 : explique ; 7-8 : propose des défis ; 9-10 : suscite 
l’intérêt ; 11-12 : consulte ; 13-14 : consolide. 
Exercice tiré de Hattie (2017), L’apprentissage visible des enseignants – Connaître son 
impact pour maximiser le rendement des élèves, Presses de l’Université du Québec, p. 39.
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Charte analyse de pratiques professionnelles
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Casse-tête d’expertise

Le but du casse-tête d’expertise est de favoriser l’acquisition de connaissances en 
visant le développement de la responsabilisation individuelle. Il s’agit d’une straté-
gie complexe qui requiert l’utilisation d’un certain nombre d’habiletés coopératives. 
Comme cette structure sollicite la confiance mutuelle des coéquipiers, il est préférable 
de la mettre en application avec les équipes de base, alors que l’esprit d’équipe est 
déjà développé.

Démarche

Diviser la classe en équipes hétérogènes ou utiliser des équipes de base existantes. 
Chaque membre de chacune des équipes choisit, ou se fait assigner, une partie 
du contenu à s’approprier (par exemple, 1re partie, 2e partie, 3e partie, 4e partie).

Regrouper les élèves d’après la partie du contenu qui leur est assignée et former 
des équipes d’« experts ». Les élèves discutent et travaillent ensemble pour 
s’approprier le contenu.

Renvoyer les élèves à leur équipe d’origine. Chacun doit alors « enseigner » à son 
équipe d’origine le contenu dont il est responsable. Les équipes font ensuite 
un travail de synthèse ou d’application en incorporant tous les aspects étudiés.

Vérifier les connaissances acquises en réunissant le groupe-classe pour un retour 
sur la matière, en faisant une présentation devant la classe, en donnant un 
devoir aux élèves ou en leur faisant passer un examen individuel.

La figure ci-dessous illustre la répartition des élèves dans les équipes de travail, selon 
les étapes.

Note de l’auteur : si la classe compte 20 élèves et plus, il faudra subdiviser chacune 
des équipes d’experts en deux équipes plus petites.

Exercice tiré de Howden et Kopiec (2005). Ajouter aux compétences. Chenelière McGraw-
Hill. D’après une idée originale de Aronson et al. (1978).
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Technique d’Évaluation Orale (TEO) 

Proposée par Robert Talbot (2005), adaptée par Christian Fantoli (2020).

But : améliorer une situation, une réunion, de futures réunions avec le même groupe 
ou pour les groupes qui pourront bénéficier de ces améliorations pour une activité 
qui se répète (exemple : une formation donnée à plusieurs groupes).

Principe : il n’y a pas d’amélioration possible sans feedback dans la vie ou dans le 
travail. 

Les avantages pour le groupe

• Faire s’exprimer tous les membres… réel partage des idées.

• Permettre une évaluation formative de l’animateur par le groupe.

• Impliquer les participants les rend actifs dans les démarches de changement 
(restructuration, changement de paradigme, démarche qualité, etc.) et contribue 
à diminuer la résistance au changement.

• Permettre une synthèse qui boucle naturellement une séance de travail.

• Éclairer des zones d’incompréhension et collégialité dans la gestion des problèmes.

• Relancer l’attention du groupe.

• Canaliser les énergies sur les objectifs poursuivis… avec une grande satisfaction 
globale sur le travail fourni par le groupe.

• Amener chacun des participants à réfléchir sur son rôle comme participant.

• Permettre au groupe d’exprimer ses émotions favorisant ainsi la résolution des 
conflits larvés et ramenant le groupe à un climat plus serein (catharsis).

• Permettre au groupe de bâtir un climat de confiance et d’augmenter sa cohé-
rence.

• Permettre au groupe d’évoluer, de se rappeler qu’il n’y a pas d’évolution sans 
feedback, sans régulation ; d’engendrer une volonté de continuer avec une 
plus grande attention sur les conditions de déroulement des réunions à venir.

Les avantages pour l’animateur

• Recevoir du feedback pour améliorer, consolider.

• Réguler, faire les rajustements nécessaires ou consolider ce que le groupe 
souhaite ou apprécie.
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• Freiner sa propre subjectivité.

• Amener à une certaine forme de modestie.

• Permettre de compléter certaines interventions hors cours (en dehors de l’exer-
cice officiel des activités) avec un ou des participants.

• Assure la régulation du groupe (huile dans le moteur).

1. AVANT LA TEO

Annoncer en début de réunion qu’une petite évaluation (ou séance de feedback) 
aura lieu à la fin, pendant une période de temps ne dépassant que rarement sept à 
dix minutes. Le rappeler avant le dernier sujet abordé en fin de séance.

Prévoir donc ce temps de TEO quand on conçoit l’ordre du jour.

Matériel :

• paperboard : visible par tous les participants ;

• crayons-feutres de différentes couleurs.

Alternative : 

• projecteur vidéo.

Préparation

• Partager un document en deux colonnes avec les titres « à conserver + » à 
gauche et « à améliorer – » (ou « à conforter ») à droite ; car les gens ont tendance 
à répondre de gauche à droite et c’est la colonne à connotation négative qui 
risque alors de retenir toute l’attention (voir figure 88, p. 272).

 

 

Note de l’auteur : ne pas laisser la feuille dans la salle, ce qui est échangé appartient 
au groupe.

383



2. PENDANT LA TEO

Attitude générale de l’animateur :

• être transparent ;

• montrer que l’animateur les écoute par le langage, mais aussi par l’attitude 
corporelle ;

• rester neutre du début à la fin ;

• utiliser un vocabulaire le plus neutre possible pour inviter les participants à 
donner leur feedback : « Quels sont les éléments, les divers points, les principaux 
aspects, les choses que l’on pourrait améliorer et conserver pour la prochaine 
réunion ? » Éviter les mots à connotation négative ou positive qui pourraient 
influencer le feedback ;

• adopter une gestuelle accueillante : mains ouvertes, bras ouverts à chaque fois 
que l’on fait une relance pour demander du feedback avec interpellation visuelle 
de chacun accompagnant la phrase : « Est-ce que quelqu’un a quelque chose à 
ajouter ? » ou « Avez-vous d’autres points ou d’autres différences à ajouter ? » ;

• attendre 15 secondes au minimum après une relance (astuce : compter 1001, 
1002, 1003, jusqu’à 1015). Le poids du silence aide à l’emporter sur la difficulté 
à s’exprimer en public, la peur du ridicule, de la critique, de décevoir l’animateur 
ou l’autocensure. Supporter, en tant qu’animateur, 15 secondes de silence 
n’est pas facile, mais augmente les chances d’obtenir du feedback de chacun ;

• poser son regard sur chaque participant pendant les silences, en prenant un 
peu plus de temps auprès de ceux qui n’ont pas encore donné de feedback ;

• après avoir noté chaque feedback, se tourner à nouveau face au public en 
laissant une bonne visibilité du tableau.

Démarrer la TEO :

• expliquer la démarche en moins d’une minute : « Nous allons appliquer une 
technique d’évaluation orale de notre réunion. Je vais vous demander de me 
faire part des différents aspects qui pourraient être améliorés pour la prochaine 
fois, ainsi que les aspects qui devraient être conservés. Même les aspects à 
améliorer constituent un feedback positif pour moi, car ils contribuent à l’amé-
lioration de ma prochaine animation. C’est bon, qui aimerait commencer ? » ;

• attendre bras ouverts et mains ouvertes en faisant le tour des participants 
visuellement.
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Animer la TEO :

• ne pas laisser les participants interagir ou échanger ; ne tolérer pour aucune 
raison les réparties entre les participants ;

• noter au fur et à mesure par mots clés les feedbacks reçus, sans faire aucun 
commentaire. Noter tel que mentionné par les participants, sans interpréter ;

• se donner un code, un astérisque par exemple (*), pour les feedbacks sur 
lesquels vous souhaitez revenir… Intervenir à la toute fin seulement, lorsque 
les participants n’ont plus rien à ajouter et que les 15 secondes de silence 
sont terminées ;

• ne pas répondre aux questions et ne pas rebondir sur des affirmations pendant 
la partie réservée aux participants ;

• si une question est posée, la noter au centre et ajouter : « J’y répondrai à la fin » ;

• si plusieurs participants lèvent la main en même temps, donner la priorité aux 
participants qui ne se sont pas encore exprimés ;

• si des commentaires, remarques, critiques sont exprimés, recentrer en rap-
pelant : « Quels sont les autres points, aspects, éléments, que vous souhaitez 
ajouter ? »

3. Terminer la TEO

Après un dernier silence de 15 secondes, s’il n’y a plus aucune relance, donner son 
feedback et répondre rapidement et succinctement aux questions restées en suspens 
ainsi qu’aux points marqués à cet effet. Donner à cette occasion quelques messages 
organisationnels (heure d’arrivée à la prochaine séance, etc.).

Déclarer la clôture des activités formelles et informer de votre disponibilité pour les 
personnes qui souhaiteraient vous rencontrer.

Exploitation des résultats

Lors de la rencontre suivante, afficher les résultats de la TEO en demandant s’il y a 
des points que les participants aimeraient ajouter. Indiquer dans quelle mesure vous 
avez pu prendre en compte les éléments à améliorer.
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Questionnaire bilan pour les enseignants

Groupe pilote: questionnaire bilan

*Obligatoire

Votre profil

1. *

 P3

 P4

 P5

 

 Autre : 

2. *

 1-2

 3-5

 6-10

 11-20

 21-30

 30 et plus

3. *
Il peut s'agir d'une utilisation ponctuelle : une addition avec la calculette, recherche de mot

 

 3 cours sur 4 (75%)

 1 cours sur 2 (50%)

 1 cours sur 3 (30%)

 Autre : 
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4. Remarques, commentaires:
 

 

 

 

 

5. *

 chaque jour

 4X par semaine

 3X par semaine

 2X par semaine

 1X par semaine

 3X par mois

 2X par mois

 1X par mois

 jamais

 Autre : 

6. Remarques, commentaires:
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7. *

Oui Non Sans avis

mettre en oeuvre de nouveaux

explorer de nouvelles techniques
d'enseignement
modifier de manière durable ma
manière d'enseigner

8. 
modifications dans votre manière d'enseigner?
 

 

 

 

 

9. Remarques, commentaires:
 

 

 

 

 

10. *

Oui Non Sans avis

choisir le bon outil technologique
en fonction des objectifs

11. Remarques, commentaires:
 

 

 

 

 

Equipement

4. Remarques, commentaires:

5. *

chaque jour

4X par semaine

3X par semaine

2X par semaine

1X par semaine

3X par mois

2X par mois

1X par mois

jamais

Autre :

6. Remarques, commentaires:

.

4. Remarques, commentaires:
 

 

 

 

 

5. *

 chaque jour

 4X par semaine

 3X par semaine

 2X par semaine

 1X par semaine

 3X par mois

 2X par mois

 1X par mois

 jamais

 Autre : 

6. Remarques, commentaires:
 

 

 

 

 

 

4. Remarques, commentaires:
 

 

 

 

 

5. *

 chaque jour

 4X par semaine

 3X par semaine

 2X par semaine

 1X par semaine

 3X par mois

 2X par mois

 1X par mois

 jamais

 Autre : 

6. Remarques, commentaires:
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12. *

Oui Non Sans avis

stockage

stockage

logiciels

distance

documents sur les serveurs, email

Partage de documents avec la

13. Remarques, commentaires:
 

 

 

 

 

.

7. *

Oui Non Sans avis

mettre en oeuvre de nouveaux

explorer de nouvelles techniques
d'enseignement
modifier de manière durable ma
manière d'enseigner

8. 
modifications dans votre manière d'enseigner?
 

 

 

 

 

9. Remarques, commentaires:
 

 

 

 

 

10. *

Oui Non Sans avis

choisir le bon outil technologique
en fonction des objectifs

11. Remarques, commentaires:
 

 

 

 

 

Equipement
 

12. *

Oui Non Sans avis

stockage

stockage

logiciels

distance

documents sur les serveurs, email

Partage de documents avec la

13. Remarques, commentaires:
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14. *

 Inutile

 Utile

 Indispensable

 Sans avis

15. Remarques, commentaires:
 

 

 

 

 

16. *

1 2 3 4 5

Très important Pas important

17. Remarques, commentaires:
 

 

 

 

 

18. *
(en dehors des applications de base comme Safari, Mail, Appareil photo, ...)
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19. Remarques, commentaires:
 

 

 

 

 

20. 
exploitation *

Oui Non Sans avis

d'exploitation iOS)

21. Remarques, commentaires:
 

 

 

 

 

22. L'enseignement en environnement 1:1 a eu un effet positif *

Oui Non Sans avis

sur mon sentiment d'auto-

technologies
sur mon enseignement

23. Remarques, commentaires:
 

 

 

 

 

Soutien et sollicitation
 

19. Remarques, commentaires:
 

 

 

 

 

20. 
exploitation *

Oui Non Sans avis

d'exploitation iOS)

21. Remarques, commentaires:
 

 

 

 

 

22. L'enseignement en environnement 1:1 a eu un effet positif *

Oui Non Sans avis

sur mon sentiment d'auto-

technologies
sur mon enseignement

23. Remarques, commentaires:
 

 

 

 

 

Soutien et sollicitation
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24. 
*

Oui Non Sans avis

(Marie)
Personne ressources technique
(Marc)
Direction
Chercheurs HEP
Les collègues du groupe pilote

25. 

 

 

 

 

 

26. Remarques et commentaires
 

 

 

 

 

.

19. Remarques, commentaires:
 

 

 

 

 

20. 
exploitation *

Oui Non Sans avis

d'exploitation iOS)

21. Remarques, commentaires:
 

 

 

 

 

22. L'enseignement en environnement 1:1 a eu un effet positif *

Oui Non Sans avis

sur mon sentiment d'auto-

technologies
sur mon enseignement

23. Remarques, commentaires:
 

 

 

 

 

Soutien et sollicitation
 

24. 
*

Oui Non Sans avis

(Marie)
Personne ressources technique
(Marc)
Direction
Chercheurs HEP
Les collègues du groupe pilote

25. 

 

 

 

 

 

26. Remarques et commentaires
 

 

 

 

 

19. Remarques, commentaires:
 

 

 

 

 

20. 
exploitation *

Oui Non Sans avis

d'exploitation iOS)

21. Remarques, commentaires:
 

 

 

 

 

22. L'enseignement en environnement 1:1 a eu un effet positif *

Oui Non Sans avis

sur mon sentiment d'auto-

technologies
sur mon enseignement

23. Remarques, commentaires:
 

 

 

 

 

Soutien et sollicitation
 

19. Remarques, commentaires:
 

 

 

 

 

20. 
exploitation *

Oui Non Sans avis

d'exploitation iOS)

21. Remarques, commentaires:
 

 

 

 

 

22. L'enseignement en environnement 1:1 a eu un effet positif *

Oui Non Sans avis

sur mon sentiment d'auto-

technologies
sur mon enseignement

23. Remarques, commentaires:
 

 

 

 

 

Soutien et sollicitation
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27. 
*

Oui Non Sans avis

immersion dans le projet de la

(Marie)
m'offrir un temps d'avance sur les

second temps)
organisation de mon horaire
encouragements

reconnaissance de mon travail

28. 
 

 

 

 

 

29. Remarques et commentaires
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30. 
*

Oui Non Sans avis

(Marie)
Personne ressources technique
(Marc)
Direction
Chercheurs HEP
Les collègues du groupe pilote

31. J'ai ressenti la sollicitation de ces AUTRES personnes pour exploiter efficacement les

 

 

 

 

 

32. Remarques et commentaires
 

 

 

 

 

33. Le système ticketing *

Oui Non Sans avis

exploiter efficacement les tablettes

34. Remarques et commentaires
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Motivation

35. *

Oui Non Sans avis

Le soutien de la Direction

L'encadrement en Ressources

j'ai acquises
L'effet positif des tablettes sur les

L'effet positif des tablettes sur

emporter en dehors de mon lieu
de travail

même ma machine

36. Remarques et commentaires
 

 

 

 

 

37. *

1 2 3 4 5

Exclu

38. Justifier
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39. *

Oui Non Sans avis

dans un environnement 1:1

40. Remarques et commentaires
 

 

 

 

 

41. 
environnement 1:1 *

Oui Non Sans avis

accompagnement parents

permanence technique offerte aux
parents, blogue d'aide ouvert aux
parents,...)
consultation des parents  afin de

enfant fasse partie du groupe

chercheurs de filmer certaines

classe
documentation d'encadrement

contrat enseignants, ...) 

42. 
environnement 1:1
 

 

 

 

 

Motivation

35. *

Oui Non Sans avis

Le soutien de la Direction

L'encadrement en Ressources

j'ai acquises
L'effet positif des tablettes sur les

L'effet positif des tablettes sur

emporter en dehors de mon lieu
de travail

même ma machine

36. Remarques et commentaires
 

 

 

 

 

37. *

1 2 3 4 5

Exclu

38. Justifier
 

 

 

 

 

 
.

Motivation

35. *

Oui Non Sans avis

Le soutien de la Direction

L'encadrement en Ressources

j'ai acquises
L'effet positif des tablettes sur les

L'effet positif des tablettes sur

emporter en dehors de mon lieu
de travail

même ma machine

36. Remarques et commentaires
 

 

 

 

 

37. *

1 2 3 4 5

Exclu

38. Justifier
 

 

 

 

 

 
.

19. Remarques, commentaires:
 

 

 

 

 

20. 
exploitation *

Oui Non Sans avis

d'exploitation iOS)

21. Remarques, commentaires:
 

 

 

 

 

22. L'enseignement en environnement 1:1 a eu un effet positif *

Oui Non Sans avis

sur mon sentiment d'auto-

technologies
sur mon enseignement

23. Remarques, commentaires:
 

 

 

 

 

Soutien et sollicitation
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43. Remarques et commentaires
 

 

 

 

 

Phase de conception

44. *

Oui Non Sans avis

administratives

(transposition des savoirs savants
en objets d'apprentissage)

45. Remarques et commentaires
 

 

 

 

 

46. *

Oui Non Sans avis

47. Remarques et commentaires
 

 

 

 

 

43. Remarques et commentaires
 

 

 

 

 

Phase de conception

44. *

Oui Non Sans avis

administratives

(transposition des savoirs savants
en objets d'apprentissage)

45. Remarques et commentaires
 

 

 

 

 

46. *

Oui Non Sans avis

47. Remarques et commentaires
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48. *

Oui Non Sans avis

d'organisation personnelle

sources d'informations

49. Remarques et commentaires
 

 

 

 

 

Phase d'animation
 

50. 
de manière plus *

Oui Non Sans avis

fluide

habile

51. Remarques et commentaires:
 

 

 

 

 

52. 
manière *

Oui Non Sans avis

d'animer la classe
de superviser les travail des

48. *

Oui Non Sans avis

d'organisation personnelle

sources d'informations

49. Remarques et commentaires
 

 

 

 

 

Phase d'animation
 

50. 
de manière plus *

Oui Non Sans avis

fluide

habile

51. Remarques et commentaires:
 

 

 

 

 

52. 
manière *

Oui Non Sans avis

d'animer la classe
de superviser les travail des

48. *

Oui Non Sans avis

d'organisation personnelle

sources d'informations

49. Remarques et commentaires
 

 

 

 

 

Phase d'animation
 

50. 
de manière plus *

Oui Non Sans avis

fluide

habile

51. Remarques et commentaires:
 

 

 

 

 

52. 
manière *

Oui Non Sans avis

d'animer la classe
de superviser les travail des

19. Remarques, commentaires:
 

 

 

 

 

20. 
exploitation *

Oui Non Sans avis

d'exploitation iOS)

21. Remarques, commentaires:
 

 

 

 

 

22. L'enseignement en environnement 1:1 a eu un effet positif *

Oui Non Sans avis

sur mon sentiment d'auto-

technologies
sur mon enseignement

23. Remarques, commentaires:
 

 

 

 

 

Soutien et sollicitation
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53. Remarques et commentaires:
 

 

 

 

 

54. 
*

Oui Non Sans avis

modifier l'ordre naturel

55. Remarques et commentaires:
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56. *

Oui Non Sans avis

maintenir une ambiance de classe

maintenir l'ordre

disciplinaires

mesurer les effets de mon

mesurer les effets de mon

mesurer les effets de mon

leur comportement

artistique (même si c'est au

strict cadre scolaire)

57. Remarques et commentaires:
 

 

 

 

 

53. Remarques et commentaires:
 

 

 

 

 

54. 
*

Oui Non Sans avis

modifier l'ordre naturel

55. Remarques et commentaires:
 

 

 

 

 

19. Remarques, commentaires:
 

 

 

 

 

20. 
exploitation *

Oui Non Sans avis

d'exploitation iOS)

21. Remarques, commentaires:
 

 

 

 

 

22. L'enseignement en environnement 1:1 a eu un effet positif *

Oui Non Sans avis

sur mon sentiment d'auto-

technologies
sur mon enseignement

23. Remarques, commentaires:
 

 

 

 

 

Soutien et sollicitation
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58. L'enseignement en environnement 1:1 *

Oui Non Sans avis

a eu un impact positif sur
l'engagement individuel de chaque

(p. ex. email)

plus autonomes

59. Remarques et commentaires:
 

 

 

 

 

Aspect global

60. 
*

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Nul Excellent

58. L'enseignement en environnement 1:1 *

Oui Non Sans avis

a eu un impact positif sur
l'engagement individuel de chaque

(p. ex. email)

plus autonomes

59. Remarques et commentaires:
 

 

 

 

 

Aspect global

60. 
*

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Nul Excellent

58. L'enseignement en environnement 1:1 *

Oui Non Sans avis

a eu un impact positif sur
l'engagement individuel de chaque

(p. ex. email)

plus autonomes

59. Remarques et commentaires:
 

 

 

 

 

Aspect global

60. 
*

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Nul Excellent

19. Remarques, commentaires:
 

 

 

 

 

20. 
exploitation *

Oui Non Sans avis

d'exploitation iOS)

21. Remarques, commentaires:
 

 

 

 

 

22. L'enseignement en environnement 1:1 a eu un effet positif *

Oui Non Sans avis

sur mon sentiment d'auto-

technologies
sur mon enseignement

23. Remarques, commentaires:
 

 

 

 

 

Soutien et sollicitation
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Fourni par

61. 

 

 

 

 

 

62. 

 

 

 

 

 

63. 
 

 

 

 

 

MERCI!!!

N'oubliez pas de cliquer sur le bouton "Envoyer".

Note de l’auteur : ce questionnaire nous semble trop long et gagnerait à être simplifié.
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Questionnaire enseignant – exploitation réelle

1.

Une seule réponse possible.

enfantine, P1 ou P2

P3, P4 ou P5

MYP1, MYP2, MYP3, MYP4 ou MYP5

DP1 ou DP2

Je n'ai pas enseigné à ce moment-là

Contexte
de
classe

Si vous avez enseigné dans une classe de P3 à P5 : décrivez les tâches de 11h00 à 12h00
Si vous avez enseigné dans une classe de MYP1 à DP2 : décrivez les tâches durant la dernière 
période de cours de la grille horaire c'est-à-dire de 11h10 à 12h00

Utilisation des appareils numériques dans
votre classe
Dans le cadre de mon travail de master à la Haute Ecole Pédagogique, je souhaite étudier l'intégration 
d'un environnement 1:1 (un appareil numérique - un élève). La direction de Haut-Lac m'a donné 
l'opportunité de réaliser cette étude dans votre classe. Je vous suis très reconnaissante pour votre 
participation à cette étude.

Le coeur de mon travail concerne les activités pédagogiques que vous demandez aux élèves de 
réaliser en classe avec le support de leur tablette ou de leur ordinateur. Ces activités pédagogiques 
sont les tâches qui répondent aux objectifs pédagogiques (objectifs d'apprentissage) de votre cours.

Dans ce questionnaire, je vous demande de décrire en détails les activités que vous avez demandé 
aux élèves de réaliser à l'aide de leur appareil numérique durant votre dernière heure d'enseignement 
ce matin.

*Obligatoire

Durant la dernière heure d'enseignement ce matin vous avez enseigné dans une classe *

Utilisation des appareils numériques dans votre classe https://docs.google.com/forms/u/0/d/1ox5D2rM9-hB4kVAnMdr8...

1 sur 13 04.08.21 à 14:50

*

*
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*

*

*

404



*

*

405



*

*

*

406



*

407



408



*

409



*

410



*

411



*

412



21.

Profil de l'enseignant

matériel
numérique.

Je me sens
à l'aise pour
gérer des
situations où
mes élèves
n'ont pas
respecté les
règles
d'utilisation
du matériel
numérique.

Les parents
sont
favorables à
l'utilisation
des
appareils
numériques
en classe.

Les parents
comprennent
les
avantages
de
l'intégration
du
numérique
en classe.

Remarques et commentaires

Note de l’auteur : ce questionnaire a été mis en place par Halleux (2020) sous notre 
supervision. Il est inspiré du travail de Moura (2015).
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Comment intégrer en classe un dispositif « un élève / un appareil numérique » ?
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•   un élève/
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