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Résumé. Cet article présente une revue de littérature des modeéles de maturité
numérique des enseignants. Dans ce cadre, nous avons extrait 11 modeéles appli-
cables au champ de I’enseignement scolaire obligatoire et proposons une syn-
these des dimensions constitutives de chacun des modeles et de la maniére dont
ces dimensions contribuent a déterminer les niveaux de maturité numérique des
enseignants. Si notre synthése met en lumiere la diversité des dimensions rete-
nues dans les mode¢les, elle révele aussi que la plupart de ces modéles ne fournis-
sent qu’une image partielle de la maturité numérique. En outre, I’essentiel de ces
modeles se concentre sur les derniers niveaux de maturité, associés a des ensei-
gnants innovateurs ou pionniers, et écarte les enseignants non utilisateurs ou
faibles utilisateurs numériques, pourtant bien représentés dans le contexte fran-
cais. La derniére partie de ’article consiste a proposer un mod¢le unifié¢ de la
maturité numérique des enseignants, MUME, répondant a ces deux problémes.

Mots-clés: Modele de maturité numérique, Intégration du numérique a I’école,
Pratiques numériques des enseignants.

Abstract. This article presents a literature review of models for measuring teach-
ers’ digital maturity. From our review, we identified 11 models that are relevant
to compulsory schooling. In this paper, we aim to synthesize the constituent di-
mensions of each model and explore how these dimensions contribute to deter-
mining the digital maturity levels of teachers. Our synthesis highlights the diver-
sity of dimensions included in the models but also reveals that many of them
provide only a partial view of technology maturity. Additionally, most of these
models focus on the latest levels of maturity, associated with innovative or pio-
neering teachers, and do not consider non- or low digital user teachers, who are
well represented in the French context. We propose a unified model of teachers'
digital maturity to address these issues, called MUME.

Keywords: Technology maturity model, Technology integration in education,
Teachers’ digital practices.



1 Introduction

La transformation numérique est devenue 1’un des enjeux les plus critiques dans le con-
texte éducatif [1]. En France, cette transformation est d’autant plus cruciale qu’une
faible intégration des outils numériques s’observe dans les pratiques des enseignants du
premier et du second degré!. De plus, le potentiel des technologies numériques pour
I’enseignement et I’apprentissage ne dépend pas principalement du type de technologie
ou de sa fréquence d’utilisation, mais plutdt de la fagon dont les technologies numé-
riques sont utilisées pour stimuler cognitivement les ¢éléves et les engager dans des ac-
tivités d’apprentissage [1]. Or, la crise sanitaire de 2020 a eu un effet de stimulation sur
les usages numériques, mais ils restent encore limités a des pratiques de transmission
de ressources et d’apprentissage passif [2]. Différents modeles, comme le TPACK [3],
le SAMR [4], le NETS-T[5] ou le DigCompEdu [6] ont été proposés pour décrire les
capacités, les dynamiques, les niveaux d’intégration ou de maturité numérique des en-
seignants, mais ces modeles sont relativement hétérogénes.

Dans son sens courant, la maturité désigne un état d’étre complet, parfait ou prét, qui
s’inscrit dans un systéme [7]. Dans les contextes organisationnels, la maturité est 1’ob-
jectif qui guide de nombreux besoins de transformations, ¢’est-a-dire des changements
fondamentaux de stratégies, de structures et de répartition du pouvoir, et la transforma-
tion numérique peut étre considérée comme un processus continu d’adoption par les
collaborateurs d’une offre numérique en pleine mutation [7]. En éducation, les modeles
de maturité s’intéressent aux différentes dimensions qui agissent sur 1’intégration des
technologies, en particulier le pilotage des actions de numérisation des structures et
I’activité professionnelle des enseignants. Ainsi, au-dela des problématiques d’acces,
de disponibilité et de fréquence d’usage, la maturité numérique considere-t-elle des
questions de politique institutionnelle et de pédagogie (par exemple au niveau des con-
tenus disciplinaires et pédagogiques traités, ou encore des changements attendus en
ajoutant I’outil numérique) soulevées par I’introduction des technologies [8]. Les mo-
deles de maturité trouvent aussi leur intérét pour mesurer, diagnostiquer ou accompa-
gner les enseignants dans leur utilisation du numérique [9]. Plus largement, 1’étude de
la maturité permet d’aborder 1’adoption des outils numériques en combinant des fac-
teurs liés a I’enseignant, et a son contexte d’exercice professionnel [10]. Pour cela, il
est nécessaire de considérer 1’apprenant, I’enseignant et leur contexte plus large en col-
lectant des données pour mesurer 1’étendue et la profondeur de 1’intégration du numé-
rique dans un établissement [ 11]-[13]. Cette approche socio-contextuelle de I’adoption
du numérique se distingue des travaux portant sur le « bon » usage attendu du numé-
rique, et invite a s’intéresser notamment aux enseignants, en tant « qu'agents de chan-
gement », voire de « leader » qui mettent en ceuvre ’outil [5], [14]. L’état de I’art réa-
lisé dans le cadre de cet article s’inscrit dans cette perspective.

La multitude de modéeles existants sur la maturité numérique des enseignants met en
concurrence des observations empiriques de pratiques conceptualisées, des proposi-
tions théoriques non éprouvées sur le terrain et d’autres validés empiriquement. Or, ces
modeles deviennent les socles a partir desquels se font des analyses empiriques, et des
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stratégies de formation des enseignants ou de diagnostics des établissements. Ces mo-
deles sont aussi utiles pour construire des cursus de formation ou adapter les EIAH au
profil des apprenants, qu’ils s’agissent d’¢leves ou d’enseignants. En effet, tout comme
le CRCN (adapté du DigComp) et Pix ont structuré les méthodes de certification et
formation au numérique des ¢éléves en France, les enseignants seront prochainement
certifiés sur la base du CRCN-Edu (adaptation du DigCompEdu) et formés par une
version spécifique de Pix : Pix+Edu?.

L’objectif de notre étude est donc, a partir d’une revue de littérature, de faire une
analyse des différents modeles de maturité et de proposer une version unifiée ayant une
dimension holistique. Notre question générale de recherche (QR) est la suivante : quel
modéle représente le mieux la maturité numérique des enseignants ? Spécifiquement,
selon quels domaines la définir ? (QR1) Selon quels niveaux la caractériser ? (QR2).

2 Méthode

Nous avons travaillé selon une méthode de revue herméneutique [15], ¢’est-a-dire en
identifiant : (1) les modéles de maturité des enseignants en partant des précédentes re-
vues systématiques de littérature portant sur les modeles d’intégration et de maturité
numérique en éducation [8]-[10], [14], [16], [17] et dans d’autres organisations [7],
[18], (2) en suivant I’ensemble des travaux cités dans 1’article ou citant I’article pour
découvrir d’autres modeles jusqu’a ne plus en avoir de nouveaux. Seuls les modéles
applicables au contexte de 1’enseignement obligatoire ont été retenus, soit 21 modeles
[19]. Nous avons ensuite comparé ces modeles en considérant [7], [9] : le périmetre
(Générique G, ou Spécifique S), la description de [’activité professionnelle (Partielle P
ou Globale G), la place de l'apprenant (Faible F ou Présente P), la spécification de
niveaux de maturité (Oui O ou Non N), [ ‘utilitée (Accompagnement A, Descriptif De ou
Diagnostic Di), [ ‘origine de conception du modele (Empirique E ou Théorique T) et la
validation (Oui O ou Non N)). Sur cette base, nous avons choisi les 11 modeéles qui
sont : les plus génériques en termes de périmétre, de description de 1’activité profes-
sionnelle, les plus précis en termes de description de niveaux et qui sont basés sur des
études empiriques ou qui ont été validés.

2.1 Comparaison des modéles selon leurs caractéristiques de conception

La plupart des modeles (voir tableau 1) envisagent le contexte d’utilisation du
numérique comme un ¢lément générique, 2 modeles spécifient ce contexte. 5 modeles
ont la particularité¢ de vouloir considérer I’ensemble de 1’activité professionnelle des
enseignants, en incluant les tiches en dehors de la classe (préparation, planification,
etc.). L’activité d’enseignement est complétée, pour 6 modeles, par celle des
apprenants. Les niveaux de maturité ne sont pas mesurés dans 4 modeles. Ces modeles
ont principalement une utilit¢ descriptive. Dans les 7 autres modeles, la maturité
numérique des enseignants est considérée comme un élément de développement

2 https://pix.fr/actualites/actualite-pix-edu/



professionnel, d’ou la présence d’outils de diagnostic voire de guides ou feuilles de
route pour favoriser le déploiement des technologies.

La modélisation de I’intégration du numérique dans 1’enseignement provient, pour
I’essentiel, de travaux basés sur 1’observation de pratiques : 5 d’entre eux ont un
ancrage théorique précisé et 7 modeles ont fait I’objet d’une validation empirique.

Table 1. Synthése des modeles en fonction de leurs principales caractéristiques

Péri-  Activité pro- Place de Niveau de Utilite Origine du  Vali-

meétre fessionnelle  l'apprenant  maturité modele dation
BECTA [20] G G F (6] Di E N
CIT [14] G G F N A E N
DigCompEdu [6] S G P (6] A T (6]
ICAP [1], [21] G P P (6] A T O
ICTE-MM [16] G G P (6] A E O
LoTi [22], [23] G P F (6] Di T (6]
NETS-T [5] S G P N A E (6]
PICRAT [9] G P P N De T N
SAMR [4] G P F (6] De E N
TIM [24] G P P (6] Di E (6]
TPACK [3], [25] G P F N De T (6]

3 Les modéles de maturité

3.1 Modéles basés sur les dynamiques d’appropriation des enseignants

Selon Puentedura, SAMR encourage les éducateurs a « passer » des niveaux d'ensei-
gnement grace a la technologie, tout en maintenant la valeur et 1'importance de la pé-
dagogie et le curriculum [4]. 4 étapes définissent le SAMR : substitution, augmentation,
modification et redéfinition de la tiche d’enseignement avec la technologie. Le modéle
a été développé a partir d’observations et sans fondements théoriques, il est pourtant
largement utilisé et cité dans les travaux scientifiques [26].

Le CIT [14] considére le processus collectif de renforcement des connaissances
d’un groupe (enseignants, chefs de bureau, directeurs) et la maniere dont la culture de
I’organisation peut soutenir (ou entraver) I’intégration des technologies éducatives
dans les pratiques scolaires. Le modéle comporte 4 états, plutot qu’étapes, pour signa-
ler que ces états ne sont pas linéaires et peuvent étre vécus simultanément par les
enseignants : lorsqu’une nouvelle technologie est introduite, le collectif est d’abord
dans une phase de choc qui précéde une phase de négociation vis-a-vis de leurs pré-
jugés sur I’objet (positive, s’ils jugent par exemple que la technologie peut leur faire
gagner du temps, négative a I’inverse), puis des phases d’autonomisation (durant les-
quelles ils construisent les premiers usages) et exploration (durant lesquelles ils dé-
veloppent de nouveaux usages).



3.2 Modéle basé sur les dimensions de la maturité pour les enseignants

Le TPACK [3], [25] est considéré comme 1'un des modéles les plus importants décri-
vant les compétences des enseignants pour un enseignement réussi avec la technologie.
La valeur ajoutée du modele est de ne pas considérer individuellement les connais-
sances technologiques (TK), du contenu (CK) et pédagogiques (PK), mais plutdt leurs
interactions matérialisées par les zones de recouvrement (TCK, PCK, TPK). En 2019,
TPACK évolue pour inclure les connaissances contextuelles (XK) sur la maniére d’in-
tégrer les contraintes organisationnelles et situationnelles [25]. Le succes des efforts
des enseignants ne dépend ainsi uniquement de leur connaissance TK, PK, CK et de
leurs chevauchements, mais aussi de leur capacité a les mettre en ceuvre en fonction du
contexte.

3.3  Modéles basés sur I’approche pédagogique retenue par les enseignants

ICAP [21] ne décrit pas spécifiquement le niveau de maturité ou la capacité des ensei-
gnants, mais plutot les processus et niveaux d’engagement cognitifs (du plus au moins
colteux) des apprenants pour 4 types d’activités d’apprentissage : interactives, cons-
tructives, actives et passives.[1]. LoTi a pour objectif d’évaluer ’efficacité de la mise
en ceuvre du numérique a travers 7 niveaux (du niveau 0, pour la non-utilisation, au
niveau 6, correspondant au niveau de raffinement. Conceptuellement, LoTi décrit 5 di-
mensions (enseignement/apprentissage avec le numérique, évaluation avec le numé-
rique, creativité des éleves, développement professionnel et citoyenneté numérique).
L’utilisation des outils et ressources numériques en classe pour I’enseignement et I’ap-
prentissage est mesurée a 1’aide d’outils validés empiriquement [22], [23] pour contri-
buer ensuite au développement professionnel des enseignants.

3.4  Modéles mixtes articulant ’efficacité pédagogique et les niveaux de
maturité

PICRAT [9] considére le type d’apprentissage et I’engagement de 1’apprenant avec
I’outil (PIC, passif, interactif, créatif) et comment 1’outil modifie la mise en ceuvre pé-
dagogique de I’activité (RAT, remplacement, amplification ou transformation de la pra-
tique), soit 9 combinaisons possibles. Pour chacune des catégories, le modéle distingue
les méthodes pédagogiques, les processus d’apprentissage des éléves et les objectifs
didactiques. Le TIM [24] se matérialise sous la forme d’une matrice d'intégration tech-
nologique®. 11 comporte 5 niveaux d'intégration technologique (entrée, adoption, adap-
tation, infusion et transformation) et 5 caractéristiques de l'environnement d'apprentis-
sage (actif, collaboratif, constructif, authentique et orienté vers un objectif) qui s'arti-
culent autour des meilleures pratiques. Il aide 1’enseignant a choisir comment utiliser
les outils technologiques pour atteindre les objectifs d'apprentissage.

3 http://mytechmatrix.org et https:/fcit.usf.edu/matrix/matrix




3.5 Modéles mixtes articulant les compétences et les niveaux de maturité

Le DigCompEdu a été¢ développé pour définir les compétences numériques des ensei-
gnants, pour tous les niveaux ou mati¢res a enseigner, a 1’échelle européenne [6].
DigCompEdu consideére les compétences professionnelles, pédagogiques et de I’appre-
nant selon 6 domaines (eux méme décomposé en 3 a 6 sous-domaines) et 6 niveaux
d’utilisation du numérique dans I’éducation. Les NETS-T (Normes nationales de tech-
nologie éducative pour les enseignants) se décomposent en 5 domaines décrits selon 4
types d’activités [5]. Dans ’ensemble, ces normes sont congues pour 1’autodiagnostic
et la création de programmes éducatifs permettant aux enseignants de changer les atti-
tudes a 1’égard des nouvelles technologies. Elles ont été élaborées grace aux contribu-
tions d’acteurs divers de 1'éducation [27].

3.6  Modéles descriptifs de la maturité des organisations

Le modéle développé par le Becta en 2008 est congu pour aider les établissements d’en-
seignement supérieur a atteindre une maturité numérique a travers un outil d’autoéva-
luation autour de 5 domaines (leadership, contexte, ressources, soutien a [’apprentis-
sage et enseignement et apprentissage) et 5 niveaux a destination des décideurs et des
enseignants [20]. Le modéele a été complété en 2018 [28] pour décrire les contextes et
cultures scolaires favorisant le développement systématisé du numérique (1’intégration)
par la gestion et le soutien aux activités d’enseignement et d’apprentissage.

ICTE-MM est une proposition qui a pour ambition de se rapprocher de standards
internationaux [16] et s’inspire pour cela du modele standardisé du CMMI* (Capability
Maturity Model Integration) et des travaux de I’ISTE [5]. Le modéle distingue 3 di-
mensions susceptibles de soutenir les processus éducatifs (pilotage, stimulation de la
culture numérique, ressources d'information et TIC). ICTE-MM propose un outil
d’autoévaluation et une feuille de route pour guider les chefs d’établissement sur la
gestion du numérique.

4 Vers un modéele unifié de la maturité numérique des
enseignants : MUME

4.1 MUME : les domaines descriptifs

Les domaines de caractérisation des mod¢les ont été structurés en considérant les mo-
deles d’intégration les plus généraux pour aller vers les plus spécifiques. Les modéles
ont été intégrés de manicre a préserver au maximum les domaines et la structure de
chaque modele. Différentes restructurations ont été opérées de maniere a articuler les
modeles entre eux dans une vue unifiée (voir figure 1). Lorsqu’un domaine était déja
présent, il n’a pas été affiché dans la structuration. Ainsi I’ensemble des domaines du
LoTi n’apparaissent pas explicitement dans la modélisation, mais ils sont considérés

4 https://www.cmmiinstitute.com/



dans la mesure ou ils sont déja présents dans les autres modeles. 4 modeles structurent
cette vue unifiée: le TPACK, le ICTE-MM, le DigCompEdu et ’'ICAP. Nous avons
choisi de ne faire apparaitre dans le TPACK que les dimensions qui concernent I’inté-
gration des technologies, soit TPCK et XK.

Nous avons opéré des restructurations sur 'ICTE-MM et le DigCompEdu : les
¢éleves ont été intégrés aux domaines du DigCompEdu qui concernent 1’enseignant
puisque ce sont les actions de 1’enseignant vers les éléves qui sont considérés et non les
actions des ¢éléves eux-mémes. Ainsi ces domaines sont-ils rattachés sous 1’enseignant,
dans la gestion des ¢léves. D autres sous-domaines (du domaine 3) du DigCompEdu
ont été restructurés autour : des pratiques pédagogiques de 'ICAP (pour intégrer le
TIM et le PICRAT) et de la gestion des éléves (pour intégrer le sous-domaine « con-
seil »). La gestion de 1’éducation de I’ICTE-MM a été, de la méme manicre, intégrée
au domaine des administrateurs. Les dimensions du BECTA ont pu étre ajoutées sur
cette base. Les domaines du NETS-T (en jaune, a droite, dans la figure 1), ne sont pas
cohérents avec les autres, car structurés par role plutét que par compétence, mais ont
été ajoutés pour faciliter, dans une perspective UX design, la conception de moyens ou
de services d’accompagnement a la montée en maturité.

Le modé¢le unifié¢ proposé comporte 3 domaines principaux (issus de I’'ICTE-MM) :
enseignants, administrateurs et infrastructure. Le domaine enseignant a été réduit a 4
sous-domaines (provenant du DigCompEdu) : engagement professionnel, ressources
numériques, enseignement et apprentissage, évaluation et éleves. Les sous-domaines
« enseignement et apprentissage » et « évaluation » pourraient étre fusionnés, comme
dans le CRCN-Edu, mais la spécificité des sous-domaines de « évaluation » qui corres-
pond a un rdle d’analyste doit étre distinguée.

Communication organisationnelle —2.4 Collaborateur
_22Leader
2.4 Colaborateur
_21 Apprenant
27 Analyste

Collaboration professionnelie
Engagement professionnel {
Pratique réflexive

-Développement professionnel —2.1 Apprenant
Sélection de ressources numériques —27 Analyste
[Ressources numériques -t Création et modification de contenu numérique  —2.5 Concepteur

T ee——
Passives 2.6 Facilitateur
Actives 2.6 Facilitateur
Creéatif

{Apprentissage collaboratif 26 Facirateur

(Pratiques péda ues Constructives-|
lues pédagooky Authentique
TPCK- Enseignants Orienté vers un objectif
Enseignement et apprentissage Interactif
Interactives 2.5 Concepteur
Apprentissage autoréguié 26 Facirsteur
2.7 Analyste.
TPACK {conseils 26 Faciitateur
ICTE-MM Stratégies dévaluation 22 s
> JEEED Evaluation ~ Analyse des preuves 27 Analyste
BECTA Rétroaction et planification ~ —27 analyste.
ICAP (Inclure et rendre accessible e
PICRAT . PP — ey 22 Leader
m  TPACK S
| 25 Concepteur
TS Engagement actif des apprenants —3 2 Cor e
- = H (EMI 23 Citoyen
Modéles « et _24Col
intéarés | Faciliter la compétence | . 3 —
g i Création de contenu 2.4 Collaborateus
Utilisation responsable —2.3 Citoyen
{Résolution de problémes |
Pilotager (leadership, planification, gestion)
D o i
A Gerer 1 2 ! ]
Place du numérique pour lapprentissage et lenseignement
XK

Développer une culture numérique

x et

poser des

Fig. 1. (a) Modeles considérés (b) Critéres de caractérisation des modeles de maturité



4.2 MUME : les niveaux d’intégration

Lorsque I’on compare les différents modéles en termes de niveau (voir tableau 2), on
percoit de nombreuses différences. Rares sont les modeles a ne pas mentionner de gra-
dation dans les pratiques ou compétences (comme le TPACK ou les NETS-T). Les
autres modeles considérent un nombre de niveaux variant de 3 a 7. Seuls le DigCom-
pEdu, le NETS-T et les modeles de maturité organisationnelle considerent le role de
leader que peut jouer 1’enseignant dans la diffusion des usages et pratiques par la col-
laboration et le partage. Cette activité étant critique pour la diffusion des usages, nous
choisissons de la conserver. De la méme maniére, seuls le CIT, le TPACK, le LoTi et
les modeles de maturité organisationnelle considérent la non-utilisation. Dans la mesure
ou toutes les pratiques ne sont pas instrumentées et que le choix de ne pas instrumenter
ses pratiques ne relévent pas nécessairement d’un manque de compétence chez les en-
seignants (hors contexte COVID), mais plut6ét d’un choix pédagogique, nous conser-
vons cette catégorie et intégrons dans la population un groupe de non-utilisateurs.

Les modéles ont aussi différents points communs. A part le NET-S, tous intégrent
une gradation de la maturité allant d’un niveau « entrée », qui correspond aux usages
les plus simples, a un niveau « transformation », correspondant a la création d’innova-
tion d’usage avec la technologie. Dans la plupart des modeles (SAMR, CIT, ICAP,
LoTi, TIM, DigCompEdu, BECTA, ICTE-MM) cette gradation considére I’expertise
en termes de compétences techno-pédagogiques avec un cceur a 4 niveaux, globalement
aligné sur les définitions de I’ICAP (passif, actif, collaboratif, interactif) et un niveau 5
qui correspond a la capacité a innover vers de nouvelles formes techno-pédagogiques.

Si on ajoute un niveau de « non-utilisation » au modéle de diffusion de I’innovation
(ou DOI) de Rogers [29], on peut constater que les niveaux 6, 5, 3, 2, 1 (« Innovateur »,
« Adoptant précoce », « Retardataire » et « Non-utilisateur ») sont cohérents pour 1’en-
semble des modeles. Les niveaux | et 2 correspondent respectivement a une non-ma-
turité et une entrée dans le processus d’intégration des technologies principalement par
des pratiques de conception simple et de transmission de supports de formation. Le
niveau 3 (majorité active) correspond a une phase d’exploration des possibilités et se
concrétise au niveau 4 (et majorité précoce) par des stratégies pédagogiques actives. Le
niveau 5 est plutot caractérisé par des pratiques de leadership et de partage vers les
autres membres de la communauté, ainsi que de gestion et d’analyse. Le niveau 6 est
caractérisé par des capacités d’innovation et de maitrise complete de I’intégration des
technologies. Le niveau 4 est moins cohérent. Il est souvent distingué dans les modeles
spécifiques pour 1’éducation en 2 niveaux : (expert, intégrateur) pour le DigCompEdu,
(Infusion, Intégration) pour le LoTi, (Infusion, Adaptation) pour le TIM. Cette distinc-
tion ne nous semble utile que pour identifier les pratiques interactives et collaboratives.
En effet, les pratiques interactives sont actuellement peu développées et pourraient cor-
respondre a un niveau « adoptant précoce », mais ne correspondent pas a la capacité de
diffusion et leadership de cette catégorie. Nous choisissons donc dans un premier temps
de les intégrer au niveau 4 et vérifierons la cohérence de ce choix par une étude empi-
rique.



Tableau 2. Synthése des modeles en fonction des niveaux de maturité

Nb
Modéles Description des niveaux .
niveaux
DOI Innovateur Adgptant Majorité précoce Majorité Retardataire 5
précoce . _acquise
s - i 2 Dévelop- -
ICTE-MM 5 Optimisé.. 4 Géré 3 Défini pement 1 Initial 5
- X . o 1. Pas de
BECTA 5. Maturité | 4. Avancé . 3. Compétent 2. Autonomisation maturité 5
. . Pionnier Leader  Expert Intégrateur. Explora- Nouvel arri-
DigCompEdu "~~~ (Cl)  (B2)  (Bl) teur(A2) vant(Al) 6
LoTi Perfection- Expansion Intégra- Infusion Explora- - Sensibilisa- - Non-utili- 7
nement tion tion tion sation
ICAP Interac- Collabora-  pciip  passi 4
PICRAT Transformation Amplification Reﬁgﬁce_ 3
TIM Transfor- Infi- gAdaptation Adoption Entrée 5
mation sion _ :
SAMR Redéfini- Modification Augmenta- g pcieution
tion tion
CIT Model Explorateur Autonomisation Négociation: Choc
TK, PK,
TPACK TPCK CK
NETS-T Pas de
niveaux
Transfor- Développe- . . Améliora- ... Non-utili-
. mation ment Intégration tion Substitution sation 6
Synthése Pionnier . Leader Expert Explora- — Nouvel = Non-utili- 6
P teur arrivant sateur

Nous recommandons d’utiliser un mod¢le en 6 niveaux qui considére soit les pro-
cessus caractéristiques (7ransformation, Développement, Intégration, Amélioration,
Substitution, Non-utilisation), soit les pratiques des acteurs (Pionnier, Leader, Expert,
Explorateur, Nouvel arrivant, Non-utilisateur). La courbe correspondante est représen-
tée dans la figure suivante (voir figure 2), a titre indicatif. Des études empiriques doi-
vent étre menées pour en définir la forme précise. La classification de Rogers [29] y a
aussi €té présentée a titre de comparaison.

Modele unifi¢ MUME
Modéle DOI (Rogers)

._———/

A

Pionnier

Innovateur Adoptant Majorité

Leader Expert

précoce

Majorité

arrivant

précoce acquise

Retardataires

Explorateur Nouvel Non-utilisateur

Fig. 2. Comparaison des courbes de diffusion des technologies pour I’éducation pour le DOI de
Rogers [29] et le modé¢le unifi¢ MUME
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5 Discussion et perspectives

Cet article propose une revue de littérature sur la maturité numérique des enseignants.
Nous avons identifié 11 modéles : 9 modeles spécifiques aux pratiques professionnelles
des enseignants (sections 2.1 a 2.5) et 2 mod¢les portant sur leur contexte professionnel
(section 2.6). Sur la base d’une analyse comparée de ces modeles, nous proposons un
modéle unifi¢ MUME, considérant les aspects individuels liés a ’enseignant, et les as-
pects organisationnels et contextuels. Ce choix permet de 1’utiliser pour des travaux
globaux sur I’intégration du numérique en éducation ou pour d’autres considérants uni-
quement 1’enseignant. En outre, ce modéle présente 1’avantage de couvrir I’ensemble
de ’activité professionnelle de I’enseignant, plutét qu’uniquement ses taches d’ensei-
gnement. Le modele unifié est composé de 6 niveaux cohérents globalement avec ceux
du DigCompEdu, du DOI de Rogers et du ICTE-MM. 1l a, en outre, la particularité
d’intégrer un niveau de maturité 0 (niveau 1), correspondant a une non-utilisation que
nous considérons comme un choix de I’enseignant plutoét qu’un frein, et de fusionner
les niveaux B1 et B2 du DigCompEdu. Ce choix se justifie par le fait de proposer un
outil mobilisable, a terme, pour du diagnostic et de I’accompagnement a I’intégration
du numérique.

Notre modéle unifi¢ de maturité constitue une premicre contribution a I’observation
et I’analyse des niveaux de maturité numérique des enseignants. A ce stade, nous iden-
tifions deux perspectives pour ce travail. La premiére va consister a aller sur le terrain
pour confirmer (ou rejeter) les propositions effectuées. A ce sujet, les projets de dé-
ploiement du numérique a I’école, tels que ceux développés dans le cadre des Terri-
toires numériques éducatifs® représentent une bonne opportunité. En effet, ces projets,
a I’échelle de départements frangais, envisagent le numérique comme facteur de trans-
formation systémique. La prise en compte du contexte et de ses spécificités est, dans ce
cadre, indispensable et nous pensons que notre modele unifié répond a cet enjeu. La
seconde perspective a trait aux modes de collecte des données pour mesurer les niveaux
de maturité. Nous allons étudier : les outils existants et associés a certains modeéles ba-
sés sur des questionnaires (le SELFIE pour le DigCompEdu, le TPACK-TS pour le
TPACK, etc.), et les perspectives de collecte automatique de données. En effet, si ces
outils sont parfois validés empiriquement, ils s’appuient principalement sur de 1’auto-
évaluation, en dépit de la recommandation d’inclure d’autres modes de collecte de don-
nées [7], [30]. Notre objectif est, a terme, de s’appuyer sur les potentialités offertes par
les travaux des Learning et Teaching Analytics pour proposer une approche mixte d’ob-
servation et d’analyse des niveaux de maturité numérique des enseignants.
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