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RESUME

La présente recherche vise a décrire, dans le contexte universitaire toulousain, les
différents usages pédagogiques des étudiants en MITIC et en vidéos, et & mieux com-
prendre s’il peut exister un lien favorable entre MITIC et vidéo et réussite éducative afin
de pouvoir mettre les MITIC et les vidéos a contribution pour améliorer significativement
les niveaux d’études universitaires des étudiants. Cette recherche est tout spécialement
importante dans notre contexte ou les MITIC et les vidéos font de plus en plus leur appa-
rition en pédagogie d’enseignement supérieur et ou les étudiants fréquentent les MITIC
et les vidéos dans leurs pratiques plus que les enseignants.

Le cadre de référence retenu pour la recherche est structuré autour des concepts de
I’intégration des MITIC et vidéo en enseignement, de 1’apprentissage 1i¢ aux MITIC et
aux vidéos, de facteurs de la réussite éducative.

Pour atteindre nos objectifs, nous avons opté pour une démarche quantitative. Nous
avons mené une enquéte par questionnaire aupres de 554 étudiants.

Il ressort des résultats que la majorité des étudiants ont une opinion en général po-
sitive sur 1’apport des MITIC et des vidéos pour I’enseignement et 1’apprentissage actif.
D’ou, un avis en général favorable sur le lien entre I’'usage des MITIC et des vidéos et la
réussite éducative. La conséquence logique de ces résultats est qu’il existe un lien signi-
ficatif entre MITIC et videos et réussite éducative en contexte universitaire toulousain.

Mots clés :

Meédias et Images et Technologies de I’'Information et de la Communication
(MITIC) et des vidéos, éducation, pédagogie d’enseignement, intégration pédagogique

des MITIC et des vidéos, réussite éducative.



ABSTRACT

The objective of this research is to describe, in the context of university in Toulouse,
the different educational uses of students in MIICT, in videos, and to better understand
whether there can be a positive relationship between MIICT, video and educational suc-
cess in order to be able to put the MIICT and video to contribute to improve significantly
the levels of academic study of students. This research is especially important in our con-
text where the appearance MIICT and the videos are more and more in pedagogy of higher
education and where students are attending to the MIICT and videos in their practices
more than teachers.

The research framework is therefore structured around the concepts of the integra-
tion of MIITC and video in teaching and learning with MIICT, and factors of the educa-
tional success.

To achieve our objectives, we used a quantitative approach. We administered a sur-
vey questionnaire to 554 students.

It is clear from the results that, in general, the majority of students have an agree-
ment in general positive of the contribution of MIICT and videos for teaching and active
learning. Hence, an agreement, in general, favorable of the link between the use of MIICT
and videos and educational success.

The logical consequence of these results is that there is a significant relationship
between MIICT/videos and educational success in university of Toulouse I1.

Key words:

Medias and Images and Information and Communication Technologies (MIICT), educa-
tion, pedagogy of teaching, educational integration of MIICT and videos, educational

SUCCESS.
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INTRODUCTION
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Au cours des dernieres années, les outils technologiques des MITIC (Médias,
Images, Technologies de I’Information et de la Communication) ne cessent de se déve-
lopper assez rapidement.

Depuis les années 19701, les technologies font partie intégrante du monde du tra-
vail (outils de gestion, assistance au travail, ou comme moyen d’informer, de former, et
de communiquer), mais 1’arrivée du Web dans les années 1990 a abouti a une modifica-
tion du paradigme de nos moyens d’informer, de former, de communiquer. En effet, le
nombre d’utilisateurs de ces outils augmente chaque année. Les statistiques We are social
d’avril 2017 montrent que le taux de pénétration d’Internet dans le monde entier est de
51% de la population (+11% par rapport a la situation de 2016), 88% en Amérique du
Nord, 84% en Europe de I’Ouest, 29% en Afrique, 33% en Asie du Sud).

L’enquéte du CREDOC (2016) permet de connaitre 1’équipement en technologies
numeriques des Francais et leurs usages réels en France. Les résultats montrent que le
taux d’équipement est en progression (93% des Francais ont un mobile, 88% un téléphone
fixe, 85% sont connectés a Internet, 65% des 12 ans et plus ont un smartphone, 40% une

tablette, 31% plusieurs ordinateurs) (figure 1).

! Dans le chapitre 2, nous allons présenter une petite histoire de I’introduction des Médias et des
outils technologiques en éducation.
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Figure 1: Taux d’équipement des Francais CREDOC (2016)

D’aprés ces études, le taux d’acces des Frangais a 1’Internet est passé de 85% en
2016 a 88% en avril 2017. Les Francais arrivent en quatrieme position dans le monde
d’accés a I’Internet aprés les Emirats arabes unis 99%, I’Islande 98% et la Norvége 97%.
De plus en plus, il devient incroyable pour la majorité des Occidentaux de vivre sans les
outils technologiques des MITIC. En 2016, une majorité de Francais de 74% accéde a
Internet tous les jours (+6% en 2016). De méme, le temps passé sur Internet (sur ordina-
teur ou mobile) progresse rapidement et dépasse le temps passé devant d’autres médias
comme la TV ou bien & lire du contenu print (journaux et magazines) (eMarketer, 2016).
Au travail, I’ordinateur connecté a Internet prend une place considérable. Le courrier
électronique prend la place du courrier postal. Des taches quotidiennes peuvent étre faites
par 'utilisation d’Internet (effectuer des achats en ligne, effectuer des démarches admi-
nistratives ou fiscales, téléphoner par Skype ou d’autres réseaux sociaux, rechercher des
offres d’emplois, etc.). Avec un tel changement technologique, les MITIC ont et auront
une place intéressante a I’avenir.

Le domaine de 1’éducation a pris en compte la question de I’intégration des outils
technologiques dans les programmes enseignés et les pratiques enseignantes avec le souci
de former a I’utilisation de ces outils surtout en ce concerne 1’acquisition des compétences

techniques (telles que la maitrise des outils bureautiques, chercher de 1’information), ou
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bien en ce concerne I’éducation de 1’esprit critique (éducation aux médias et a I’informa-
tion, a I’Internet en particulier). En effet, les technologies numériques peinent a s’ intégrer
(Chaptal, 2002 ; Karsenti et Gauthier, 2006 ; Charlier et Coen, 2008). Plus précisément,
méme si les enseignants utilisent les MITIC hors de la classe pour préparer les cours et
les activités, peu les utilisent et les integrent en classe en présence des apprenants. De
plus, le développement permanent des MITIC a laissé peu de temps au systeme éducatif
pour mettre en place une réelle intégration dans I’enseignement. Par ailleurs, I’intégration
des MITIC en éducation exige un minimum de changement de maniére d’enseignement
mais pas forcément de nouvelles pédagogies. Ce qui exige une adaptation des enseignants
a I'utilisation pédagogique des MITIC en classe et des compétences numériques variées.
Pourquoi une intégration des MITIC en éducation ? Qu’attend-on d’une intégration des
MITIC en enseignement ? Comment les enseignants s’adaptent-ils a 1’utilisation des
MITIC ? Quels usages MITIC en enseignement ? Quelles sont les typologies d’usages
des MITIC en éducation ? Dans le troisieme chapitre de notre recherche, nous allons pré-
senter les différentes modalités d’intégration des outils MITIC en éducation.

Les pratiques numériques pédagogiques des enseignants dans les cours permettent
aux apprenants d’acquérir les compétences nécessaires en MITIC. De plus en plus, les
MITIC prennent une place importante et inséparable de la vie quotidienne des jeunes. En
France, 95% des jeunes entre 18 et 24 ans accédent & Internet tous les jours (CREDOC,
2016). Nous parlerons donc de la génération appelée Z (aussi appelée « nouvelle géné-
ration silencieuse » ou génération C pour « Communication, Collaboration, Connexion et
Créativité ») concernant les jeunes nés a partir de 1995 avec un téléphone et un acces a
Internet a la main. Les MITIC sont bien présents dans les activités personnelles (infor-
melles ou non formelles) de cette génération, que ce soit dans les activités de loisirs (re-
garder des films ou des vidéos, écouter de la musique, jeu vidéo ou jeu en réseau, etc.) ou
de communication (réseaux sociaux, SMS, MMS, Skype, WhatsApp, etc.) ou dans les
activités de création (blogs, vidéos en ligne, images numériques, documents, etc.) ou bien
d’autres activités numériques. On se demande alors quels peuvent étre les usages et les
pratiques des enseignants et des jeunes en MITIC et en vidéo ? Quelles sont les compé-
tences numériques des jeunes en MITIC et comment les acquiérent-ils ? Nous allons reé-

pondre a ces questions dans le quatrieme chapitre.
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L’introduction des MITIC en éducation a changé le rapport enseignement- appren-
tissage et apprenant-apprentissage. Cette intégration a produit une modification radicale
du role des enseignants et des apprenants dans 1’acte enseignement-apprentissage et dans
I’acte de découverte et de production du savoir. A ce sujet, Fonkoua (2009, p. 14) affirme
que « I’omniprésence active des technologies de I’information et de la communication
dans chaque domaine d’activité¢ modifie de plus en plus nos modes de vie et de commu-
nication. Nous assistons a la naissance d’une nouvelle culture qui est la culture du numé-
rique ou du virtuel pour laquelle 1’éducation doit préparer chaque individu a y vivre de
fagon harmonieuse ».

Les outils MITIC envahissent peu a peu le campus universitaire et les salles d’en-
seignement sans que I’on connaisse entierement les modalités d’utilisation de ces outils
par les étudiants et quels effets ils peuvent produire sur leur réussite éducative. La ques-
tion d’amélioration des apprentissages liée aux MITIC est moins posée. Méme si les pra-
tiques pédagogiques universitaires demeurent trés « traditionnelles » et si les enseignants
entrent, avec beaucoup de réserve, dans « I’ére numérique » (Duguet, 2014), ce type de
pratiques numériques d’enseignement en MITIC permet de faire apparaitre 1’apprentis-
sage li¢ avec les MITIC. Ces pratiques liées a 1’utilisation des outils MITIC ont pour but
d’aider et soutenir 1’apprentissage des apprenants (en classe et en dehors) comme par
exemple, les logiciels de lecture, de présentation, de mathématiques, etc. Par ailleurs,
I’apparition d’ENT, du campus numérique, et la formation a distance peuvent aider les
apprenants dans leur apprentissage. Cependant, les technologies numériques changent-
elles les maniéres d’étudier (Lahire, 1997) ? C’est-a-dire les méthodes que les étudiants
utilisent pour organiser leur travail d’étude et s’approprier les différentes ressources pé-
dagogiques ouvertes en ligne et/ou proposées par les services universitaires ? En effet,
dans I’acte d’apprentissage avec les MITIC, I’apprenant est plus actif, autonome et res-
ponsable de son apprentissage. Comment les MITIC peuvent-ils aider I’apprenant dans
son apprentissage ? Quelle pédagogie pour quel apprentissage par rapport aux MITIC ?
Quels sont les usages pédagogiques numériques pour un apprentissage développé ?
Quelles sont les relations existant entre usages pédagogiques des MITIC et réussite édu-

cative des apprenants ? Est-ce que les MITIC peuvent améliorer 1’apprentissage et 1’en-
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seignement ? Par ailleurs, les étudiants qui emploient fréqguemment les MITIC obtien-
nent-ils des notes plus élevées aux examens que ceux qui ne les utilisent que peu voire
pas du tout ? Dans leur rapport général sur la stratégic nationale de 1’enseignement supé-
rieur (StraNES), Béjean et Monthubert (2015, p.103) proposent de « soutenir la transfor-
mation pédagogique pour mieux faire réussir les étudiants et les préparer a la société ap-
prenante et au numérique » par « I’usage systématique du numérique dans la formation et
I’évaluation des étudiants » (Ibid., p. 104). « Lorsque mises au service de la pédagogie,
les TIC permettent d’apprendre, de comprendre, d’entreprendre, de motiver, de partager,
d’interagir, de communiquer, d’échanger, de collaborer, d’exposer, de transmettre et de
distribuer le savoir » (Tachameni Ngamo, 2007, p. 2). Plusieurs recherches montraient
que 1’usage pédagogique des TIC a un effet positif sur la réussite et la motivation et les
notes aux examens (Alava, 2013/2015 ; Barrette 2004/2005, Balanskat et al., 2006). Les
questions posées sur les relations des usages pédagogiques des MITIC, I’apprentissage et
la réussite éducative sont au cceur de notre thése, nous essaierons donc de répondre a
toutes ces questions posées sur les MITIC et I’amélioration de 1’apprentissage et de la
réussite educative des jeunes dans le cinquieme chapitre.

Au regard de deux contextes (usage pédagogique limité des MITIC et effets positifs
des MITIC sur la réussite éducative des apprenants), la présente recherche vise a recueillir
et a décrire les usages pédagogiques personnels (informels et non formels) des étudiants
en MITIC et en vidéo, a analyser les modalités d’usage des outils MITIC et de la vidéo.
Nous chercherons ensuite a analyser les relations existant entre ces usages numériques et
les facteurs de la réussite éducative en vérifiant si les MITIC peuvent servir & augmenter
I’amélioration de la réussite éducative des apprenants. Notre étude s’intéresse en particu-
lier aux apprenants inscrits au sein de ’université de Toulouse II Jean-Jaurés. La presen-
tation générale de la these se fait ainsi :

Dans la problématique (chapitre 1), nous allons décrire d’abord, le contexte général
de notre recherche. Nous examinerons les facteurs qui sont liés a ’amélioration de la
réussite éducative des apprenants et déterminerons le réle essentiel des MITIC dans la
réussite éducative en présentant et analysant les diverses recherches effectuees sur les
effets des usages pédagogiques des MITIC sur la performance académique des appre-

nants. Nous dresserons ensuite un modéle d’activités en MITIC et leurs effets sur la
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réussite éducative. A cet égard, il sera démontré que 1’intégration des MITIC dans les
pratiques pédagogiques des apprenants prend une apparition particuliere.

Les chapitres suivants porteront sur le cadre théorique et de référence. Nous y abor-
derons I’histoire des MITIC en enseignement et en apprentissage (chapitre 2), ’intégra-
tion des MITIC dans I’acte d’enseignement et d’apprentissage (chapitre 3), les usages et
les pratiques pédagogiques divers des apprenants et des enseignants en MITIC (chapitre
4), le theme général de I’apprentissage assisté par les MITIC en décrivant les liens entre
les MITIC et les facteurs de la réussite éducative (chapitre 5). Chaque chapitre finira par
une synthése ou une conclusion qui va fixer les références de la recherche actuelle.

Le sixiéme chapitre relatif a la méthodologie, sera consacre aux différents éléments
construisant la démarche méthodologique retenue, en montrant la raison des choix effec-
tués en fonction des objectifs poursuivis. Dans cette section, nous indiquerons les motifs
du choix d’une méthodologie quantitative. Nous présenterons ensuite le choix des sujets,
les échantillons, les procédures, les instruments de collecte de données, le déroulement
des enquétes, ainsi que les méthodes d’analyse des données quantitatives.

Les septieme et huitieme chapitres présenteront les résultats de notre recherche.
Dans le septiéme chapitre, nous exposerons les objectifs de la recherche, la représentati-
vité de 1’échantillon, le dépouillement ainsi que les résultats. Ceux-ci concernent les ma-
tériels, la fréquence et les types de pratiques des MITIC et des vidéos, la représentation
des MITIC et des vidéos, ainsi que leurs effets produits. Ces résultats seront accompagnés
de la premiére analyse de tri a plat. Dans le huitiéme chapitre, nous présenterons les ré-
sultats des croisements des usages numériques des MITIC et des vidéos avec les indica-
teurs de la réussite éducative des apprenants.

Dans le neuvieme chapitre, nous présenterons la discussion des résultats de la re-
cherche et les perspectives de notre étude. Plus précisément, nous proposerons une syn-
these des resultats obtenus de notre étude quantitative et reprendrons les différentes ques-
tions de recherche en analysant les résultats.

Enfin, une conclusion nous permettra de mettre en lumiére les principaux résultats
de la recherche en indiquant les points forts et les limites de nos resultats. Nous formule-
rons ensuite des recommandations conséquentes et envisagerons des pistes de recherche

futures.
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CHAPITRE 1 : PROBLEMATIQUE
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« Le savant n’est pas |’homme qui fournit
les vraies réponses, c’est celui qui pose
les vraies questions »

Claude Lévi-Strauss, Le cru et le cuit.

Dans ce chapitre, I’objectif est de présenter la problématique de 1’étude, le cadre
et le contexte de la recherche. Plus précisément, nous débuterons par une breve intro-
duction de la situation des usages formels et informels des MITIC et des vidéos dans
I’enseignement. Nous continuerons par une présentation des recherches sur les effets
des usages numériques des MITIC et des vidéos sur la réussite éducative des jeunes.
Nous terminerons en expliquant les objectifs, les hypothéses et les questions de notre

recherche.

11 INTRODUCTION (CONTEXTE DE LA RECHERCHE)

La société a connu ces cinquante derniéres années un essor considérable en ma-
tiere de développement des différents outils technologiques. En effet, il devient rare a
présent de ne pas trouver dans la plupart des endroits (a la maison, dans les établisse-
ments scolaires, au bureau, etc.) toutes sortes d’outils technologiques. Le multimédia
devient actuellement habituel et bien utilisé par la société de facon individuelle ou col-
lective.

De nos jours, les acteurs les plus concernés sont les jeunes. Ils sont des consom-
mateurs tres actifs de ces outils et pour la majorité d’entre eux, les MITIC font partie de
leur vie quotidienne. En effet, les MITIC (Médias, Images, Technologies de 1’ Informa-
tion et de la Communication) ont pris une place considérable dans notre société et il est
devenu difficile de n’avoir aucune compétence et connaissance dans ce domaine.

En ce début de XXI° siécle, dans la majorité des pays développés, 1’objectif de
I’établissement scolaire est d’offrir a tous la possibilité d’apprendre. Ainsi, ces établis-
sements ont le devoir de donner aux jeunes les compétences et les connaissances re-
quises pour bien réussir dans le monde actuel et celui de demain et pour pouvoir vivre
de fagon autonome dans la société. Si 1’on se réfere a I’objectif de 1’école, il serait pré-
férable que les ¢€leves sortent de 1’école avec une base minimale de connaissances et de

compétences en MITIC afin qu’ils puissent se débrouiller dans leur futur emploi ou
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simplement dans leur vie quotidienne. L’acquisition des compétences en MITIC est
ainsi indispensable pour que les éleves deviennent des adultes autonomes et respon-
sables.

Les jeunes auxquels s'intéresse cette recherche sont des étudiants qui, arrivés a
I'age de 18 ans, ont développé, a des degrés divers, une culture et quelques compétences
numériques. En effet, les jeunes s’informent et deviennent des petits spécialistes du nu-
mérique. Ainsi 1’on remarque de plus en plus une société ou la nouvelle génération a
intégré les médias et les TIC dans sa pratique quotidienne. D’aprés Davallon et Le
Marec (2000), étudier les pratiques implique en particulier de prendre en compte les
rapports que les individus développent vis-a-vis des objets et les logiques sociales qui
faconnent les usages. Il semble donc important de savoir quelles sont les différentes
pratiques de cette génération aux MITIC et a la vidéo. Nous tenons a préciser que la
notion de MITIC couvre un large domaine qui va de I’utilisation d’Internet (recherches,
communication, etc.), de logiciels a 1’utilisation de la télévision, de la vidéo et de
I’image (spectateurs, apprenants, créations, etc.), et a I’utilisation des logiciels bureau-
tiques (éditer des textes, etc.).

Dans ce sens, 1’établissement scolaire commence peu a peu a insérer les MITIC
dans son enseignement. En effet, ’introduction des médias au sein de la classe a com-
mencé par celle de la télévision dés les années 1960 ou la télévision éducative était le
premier média audiovisuel dans les écoles. Puis dans les années 1960-1970, les journaux
et les médias écrits entrent dans le systéme scolaire et I’idée de formation aux médias
s’installe peu a peu. Les premiers ordinateurs ont ensuite été introduits au sein des éta-
blissements scolaires francais. Entre 1990 et 2000, la grande explosion technologique
se réalise avec I’apparition d’Internet, des communications instantanées, des courriels,
etc. (Boéchat-Herr, 2009).

A travers cet extrait, on mesure quel role l'institution scolaire a assigné aux ensei-
gnants francais et pour quels objectifs (accés a la citoyenneté et égalité des chances). Si
I'école a été I'un des premiers relais pour faire entrer I'informatique dans les pratiques
scolaires des jeunes (pratique formelle et informelle), ont émergeé en parallele, cette fois

dans leur pratique personnelle (pratique non formelle), un certain nombre d'usages,
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d'abord par le jeu vidéo et les cédéroms ludo-éducatifs, puis par l'utilisation d'ordina-
teurs connectés a Internet (TV en ligne, vidéo en ligne, chats, réseaux sociaux, jeux en
ligne, etc.). En effet, ’arrivée de la télévision connectée, de la Web TV et de la vidéo
en ligne va entrainer une transformation des usages médiatiques et n’est pas sans con-
séquences sur les pratiques pédagogiques des jeunes. En plus, des individus construisent
un réseau de significations autour des MTIC en méme temps qu'ils développent, a des
degrés divers, des usages raisonnés, créatifs et émancipatoires autour de ces outils et de
leur éventualité d'utilisation. Il apparait donc important de savoir quels sont les effets de
ces différentes pratiques numériques sur la réussite éducative des étudiants.

Si nous tentons de répondre a la question : « Quels sont les impacts pédagogiques
de I'utilisation des nouvelles technologies ? », Barrette (20044, p.2) donne une réponse
nuancee : « En majorité, les recherches empiriques concluent que ces impacts sont nuls
alors qu'un nombre non négligeable de recherches soutiennent au contraire que les nou-
velles technologies ont des effets bénéfiques. Il arrive aussi, quoique rarement, que I'on
observe des effets négatifs ». Ce point découle des résultats obtenus lors d’un vaste méta
-synthése américaine effectuée en 2004 a partir de 704 rapports de recherche. Il faut
donc préciser les dimensions des concepts dans 1’énoncé de la question (par exemple :
que faut-il entendre au juste par 1’utilisation des MITIC ?)

Si la question du taux de réussite éducative demeure centrale, il ne faut cependant
pas s’y limiter quand on cherche a déterminer I’impact des nouvelles technologies sur
I’apprentissage. Comme le montre Barrette, (2011a, p.7) « les résultats scolaires ne sont
pas les seuls témoins de ces effets, car I’intérét et la motivation des étudiants, leur capa-
cité a faire des liens, a retenir a plus long terme ne se traduisent pas toujours par de
meilleures notes, surtout quand les instruments d’évaluation restent traditionnels et ne
prennent pas en compte tous les effets des stratégies pédagogiques novatrices mises en
place grace a I’utilisation des dispositifs a base de TIC ». Dans ce sens, nous cherchons
a savoir quels sont les types d’utilisation des MITIC et de la vidéo par les étudiants et si
cette utilisation a un effet positif sur leur réussite éducative. Plus précisément, nous
cherchons a étudier s’il existe une relation entre les différents usages des MITIC et de

la vidéo et I’amélioration de la réussite éducative des étudiants. Nous définissons la
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réussite scolaire comme la variable regroupant plusieurs niveaux d’évaluation de la sco-
larité : le rendement scolaire, le sentiment d’efficacité personnelle, la motivation a étu-
dier, la perception d’un parcours d’études correspondant aux souhaits de I’étudiant.
Cette notion sera définie précisément dans le chapitre 2.

Il convient alors de déterminer si les usages numériques des MITIC et de la vidéo
sont en concurrence ou bien complémentaires et si ces usages portent une influence po-
sitive sur I’amélioration de la réussite éducative des étudiants. Sans doute, les devoirs
en dehors de la classe, une activité ou la pratique scolaire formelle s'invite dans la pra-
tique personnelle informelle et non formelle, constitue-t-elle un bon moyen d’observer
comment les étudiants utilisent ou non les MITIC et la vidéo et pourquoi. L'étude des
usages numeériques des MITIC et de la vidéo nécessite en outre de connaitre les pratiques
numériques formelles, informelles et non formelles des jeunes. Pour étudier les usages
numeriques, cette étude choisit de se concentrer sur la description des différents types
d’usages des MITIC et de la vidéo par les étudiants, soit en classe soit en dehors de la
classe, pour mettre en relation ces usages avec les indicateurs d’amélioration de la réus-
site éducative des étudiants a I’université (le cas des étudiants de I'université¢ de Tou-

louse Il Jean-Jaures).

1.2 RECHERCHE SUR LES EFFETS DE L’USAGE DES MITIC SUR LA
REUSSITE EDUCATIVE DES JEUNES

Depuis quelques années, les chercheurs ont abordé la question du lien entre les
TIC (Technologies de I’Information et de la Communication) et la réussite éducative.
L’intégration des TICE (Technologies de 1’Information et de la Communication pour
I’Education) dans la scolarité modifie les modalités d’apprentissage, les formes de I’en-
seignement (Basque, 1996 ; Bibeau, 2006 ; Karsenti et Larose, 2005 ; Lebrun, 2005).
De plus, nous constatons que la majorité des études effectuées se réferent a 1’insertion
des ordinateurs en classe et non a I’utilisation d’autres médias. Nous allons présenter les
diverses études effectuées a I’étranger et en France sur les effets des usages des TIC,

TICE et MITIC sur la réussite éducative des jeunes.
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Durant ’année scolaire d’aotit 1995 a juin 1996, Liengme Bessire a mené une
recherche concernant les effets de I’introduction des ordinateurs en classe de cinquiéme
primaire dans le canton de Neuchatel en Suisse. L’un de ses résultats montre que 1’or-
dinateur est considéré a la fin de I’expérience comme un « outil favorisant la motivation
des ¢€leéves ainsi qu’un outil pouvant remédier a certaines difficultés d’apprentissage,
notamment en orthographe » (Liengme Bessire, 1997, p.35). Lorsqu’elle a questionné
I’enseignante sur 1’utilité de I’informatique en classe, cette derniére a pensé que 1’ordi-
nateur allait « accroitre la motivation des éleves, car il introduit une autre maniére de
travailler » (Ibid. p.36). Elle pensait également que c’était un outil « facile » qui allait
« conduire a des progres en lecture parce que les éleves seront obligés de lire les con-
signes affichées a I’écran » (Ibid. p.36). La recherche de Blanchet et al. (1996) va dans
la méme vue en définissant I’informatique comme aide aux éléves en difficulté scolaire.
Les jeunes sont confrontés a des types d’apprentissage de base et peuvent selon le logi-
ciel adapter leur niveau de difficulté. La chance de réussite et de progresser est alors
donnée a tous. Liengme Bessire (1997, p.46) affirme alors que « I’ordinateur est de ce
point de vue un outil gratifiant dont on peut attendre qu’il permette a des éleves, spécia-
lement ceux qui se trouvent en difficulté, de transformer la perception qu’ils ont de leurs
compétences, de changer de statut et, peut-étre, leur relation au savoir ».

A ce sujet, I’enquéte PISA (2003) réalisée en Suisse a interrogé les éléves a propos
des TIC avec I’hypothése qu’une bonne maitrise de ces instruments assure aux ¢éleéves
une meilleure insertion dans les économies de plus en plus informatisées de nos sociétés
(Pochon, Nidegger et Piquerez, 2003). Les résultats montrent que 1’ordinateur fait partie
de I’environnement quotidien des éléves de 9°. Plus precisément, 81 % des éleves utili-
sent I’ordinateur chaque jour ou presque a la maison et 30 % a I’école. Environ un jeune
sur deux se dit tout a fait a 1’aise avec I’ordinateur. De plus, jouer ou travailler sur 1’or-
dinateur parait agréable pour prés de 90% des jeunes. Les activités les plus pratiquées
avec I’ordinateur en classe et en dehors de I’école sont les jeux, le traitement de texte et
Internet. Ces résultats montrent que les jeunes sont ouverts aux TIC et qu’ils aiment les
utiliser. Cependant, les résultats indiquent que 1’utilisation en classe est occasionnelle et

reste souvent limitée a des activites de remédiation. Il est ainsi important de ne pas
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omettre que ’utilisation des MITIC en classe provoque et va provoquer des change-
ments tant au niveau de I’apprentissage et de I’étudiant qu’au niveau de notre rapport a
la réalité. Les MITIC permettent-ils d’apprendre plus efficacement ? A ce sujet, les avis
sont tranchés. D’un c6té, certaines recherches montrent que les MITIC stimulent chez
les éleves la capacité de raisonner, de résoudre des problémes, d’apprendre, de créer et
de collaborer. Elles montrent également que les éleves ont un intérét plus grand, une
attention plus éleveée et sont plus autonomes quand ils apprennent avec les TIC (Gré-
goire, Bracewell, Laferriere, 1996 ; Scottish Executive Education Department, 2000).
D’un autre c6té, une méta-analyse de 355 recherches réalisée par Russel, (1999) présen-
tée dans un ouvrage intitulé « The no signifiant difference phenomene » montre que
I’utilisation des technologies n’a pas produit de différences significatives sur I’appren-
tissage par rapport a un enseignement sans les technologies. Quels sont, donc, les effets
des MITIC sur I’apprentissage ?

En 2005, au Canada, dans une étude sur I’impact des technologies de I’information
et de la communication (TIC) sur la réussite éducative des garcons a risque de milieux
défavorises, Karsenti et al. (2005), montrent combien il est difficile d'avoir une vision
précise de l'impact des TIC sur la réussite des éleves : « Ainsi, méme si un nombre
important d'études, tant européennes que nord-américaines, montrent que les TIC favo-
risent de meilleurs enseignements et apprentissages, une vaste littérature souligne qu'il
n'existe pas de différences significatives sur le plan de I’apprentissage » (p.27). Ces
résultats contradictoires quant a I'impact des TIC sur I'apprentissage semblent montrer
des différences en matiére de méthodologie de recherche mais surtout que « le type et
le contexte d'intégration pédagogique des TIC en éducation auront un impact ou non sur
la réussite éducative des apprenants » (lbid, p.27). Pour établir ce constat, les auteurs
s'appuient sur 1’ouvrage de Russell (1999). Selon Russell, les TIC regroupent, dans les
situations d'apprentissage, des outils de production, de communication, des outils d'ac-
cés a l'information et aux savoirs, des outils d'archivage. Elles améliorent le rapport
pragmatique au savoir. Pour Karsenti, Peraya et Viens (2002), les TIC donnent I'occa-

sion de repenser et delocaliser I'enseignement dans le temps et dans I'espace.
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Dans une synthese scientifique des différentes études américaines conduites par
le CARET? (Center for Applied Research in Educational Technology) (données reprises
par Barrette, 2005 ou Bibeau, 2007) sur les €léves et leurs apprentissages de 1’utilisation
des TIC en classe, montre les effets de I’introduction des TIC sur les résultats scolaires
et notamment en matiére de motivation, d’individualisation des parcours et de remédia-
tion aux difficultés. 1ls notent que les TIC permettent le développement chez les étu-
diants d’opérations cognitives d’ordre supérieur et le développement de compétences
communicationnelles. Parallélement, les travaux des sociologues Martin (2004) et Met-
ton (2004) montrent que les usages personnels des jeunes favorisent la constitution de
pratiques culturelles nouvelles et de compétences numeriques.

Pour la DEPP (2003) et Karsenti et al. (2006), I’impact positif des TIC se traduirait
plus par des avancées d’ordre comportemental plutot qu’en termes d’acquisition de con-
naissances. Par ailleurs, un usage a la maison ne signifierait pas une réussite garantie a
I’école, il conviendrait de croiser avec les pratiques (jeux...) car I’'usage de logiciels
éducatifs (littératie) induirait un manque de reflexivité.

Dans ce sens, Guichon (2012) a conduit une recherche qui adopte la perspective
de la sociologie des usages, s'‘appuie sur une enquéte a la fois par questionnaire et par
entretiens pour sonder les usages numériques des lycéens de I'enseignement secondaire
général en France. Les résultats mettent au jour une déconnexion des usages des Tech-
nologies de I’Information et de la Communication (TIC) entre la sphere privée et la
sphére scolaire.

Sur le méme sujet, une étude a été réalisée par Alava (2013) sur les usages numé-
riques des adolescents et leurs compétences acquises. Le résultat montre une corrélation
positive entre les usages personnels des jeunes et leurs résultats scolaires. Certes, nous
ne pouvons conclure a un effet direct de forme causale entre les usages personnels des
adolescents et leurs résultats scolaires. Pour construire ce type de déduction, il serait

nécessaire d’approfondir les recherches et de mesurer la réalité des processus en jeu.

2 Le CARET est accessible en ligne : http://caret.iste.org. Ce site évalue la recherche sur la technologie
éducative pour améliorer les décisions technologiques globales.
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Toutefois, les résultats montrent que 1’Internet est devenu une fenétre vers les informa-
tions et les « cultures ». Les jeunes qui développent des usages personnels centrés sur
des recherches approfondies ont une meilleure moyenne scolaire et les usages nume-
riques les plus poussés (créateurs, collecteurs) apportent des compétences culturelles,
sociales et personnelles.

A partir des évaluations PISA (2003), on peut dire que les éléves qui maitrisent
I’informatique obtiennent de meilleurs scores a 1’école mais les éléves qui utilisent un
ordinateur depuis moins d’un an (10% de 1’échantillon total) obtiennent des résultats
nettement inférieurs & la moyenne et ceux qui utilisent un ordinateur depuis plus de cing
ans (37% du total de I’échantillon) enregistrent des résultats nettement supérieurs a la
moyenne (OCDE, 2005).

Un rapport d’European Schoolnet pour le compte du cluster de la commission
européenne sur les TIC s’est appuy¢ sur 17 études d’impacts des TIC, au niveau euro-
péen et au-dela (Balanskat et al., 2006). Pour le réseau European Schoolnet (Balanskat
et al., 2006, p.3), les principales conclusions des études montrent que les TIC ont un
impact positif sur le rendement scolaire des écoles primaires, en “anglais” (langue
d’usage), un peu moins en sciences et pas en mathématiques. Cette utilisation améliore
le niveau de réussite des €leves en anglais (langue d’usage), en sciences, en design et en
technologie entre 7 et 16 ans et plus précisément au primaire. Dans les pays de ’OCDE,
il existe une corrélation positive entre le temps passé a utiliser les TIC et la performance
dans les tests de mathématiques (PISA, 2003). Les écoles ayant une pratique élevée des
TIC (culture numérique) améliorent plus rapidement leurs résultats que les autres. De
méme, les écoles qui sont mieux equipées obtiennent de meilleurs résultats. Les inves-
tissements en TIC sont plus efficaces lorsque 1I’implantation se fait dans des établisse-
ments « fertiles » (utilisation efficace). Pour le réseau European Schoolnet, d’autres
études montrent que les éleves, les enseignants et les parents estiment que les TIC ont
un impact positif sur les apprentissages. Les TIC ont un fort effet de motivation et des
effets positifs sur le comportement, la communication et les processus (Balanskat et al.,
2006, p.4). En Europe, 86% des enseignants estiment que les éléves sont plus motivés
et plus attentifs lorsque les ordinateurs et 1’Internet sont utilisés en classe (Empirica,

2006, p.340).
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En France, a la demande du ministére de I'Education nationale, de I'Enseignement
supérieur et de la Recherche, et Sous-Direction des Technologies de 1’ Information et de
la Communication pour I’Education (SDTICE), une étude sur les usages des dispositifs
TIC dans I'enseignement scolaire a été réalisée par la société Pragma en décembre 2006,
a partir de questionnaires adressés a des enseignants de colléges et d'écoles dans quatre
académies (202 questionnaires traités). A la question : « Quels sont les effets des TIC
sur la participation des éléves ? », les répondants ont une vision trés positive des TICE
pour créer un cadre motivant, faciliter 1’entraide et accroitre 1’autonomie des éléves
(SDTICE, 2006, p.7). A la question : « Quels sont les effets des TIC sur l'acquisition
des savoirs ? », les réponses ne sont pas tranchées mais une tres forte majorité d'ensei-
gnants considere que cela facilite I'exécution de certaines taches par les éléves, I'acces a
une masse d'information et que cela constitue un moyen de traiter rapidement les erreurs.
Les résultats montrent pourtant une méconnaissance forte des possibilités offertes par
les TICE et une vraisemblable sous-utilisation (Ibid., p.8). On observe donc peu d'im-
pact des TIC au plan des méthodes pédagogiques (INRP, 2009).

Jean Loisier (2011) deésire effectuer une synthése des méta-analyses et méta-re-
cherches sur I'usage des TICE effectuées entre les années 1995 et 2010. L’une des prin-
cipales conclusions du mémoire : « Il ressort des recherches, études, analyses et discours
de toutes sortes, qu’il ne faut pas chercher dans les technologies la recette de 1’¢élévation
du taux de réussite des apprenants. Les facteurs de réussite sont ailleurs : d’une part,
dans la personnalité de I’apprenant et, d’autre part, dans ’art du pédagogue qui guide et
I’accompagne » (Loisier, 2011, p.105). En effet, le constat qui se dégage d’une vaste
méta-analyse, centrée donc sur des données quantitatives, effectuée aux Etats-Unis en
2010 pour le Centre for Technology in Learning « quelle que soit I’orientation des
études sur I’apprentissage en ligne, recensées pour cette méta-analyse, celles-ci ne mon-
trent pas d’effet significatif sur la réussite des étudiants » (Loisier, 2011, p.65).

Une autre méta-analyse, réalisée en France en 2009 pour I’Institut National de
Recherche Pédagogique (INRP devenue I'Institut francais de I'éducation (IFE) depuis le
18 avril 2011) aboutit a une conclusion qui va dans le méme sens : « Essayer de cerner
I’impact des TIC sur I’enseignement n’est pas facile. En effet, trois décennies de travaux

sur le sujet, aussi bien en France qu’a 1’étranger, font apparaitre des résultats nuancés
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sur I’efficacité des TIC, voire contradictoires dans certains cas, tant les contextes et les
situations sont variés ». La recherche de Desgent et Forcier (2004) donne un bon
exemple de ce qu’il faut entendre par « résultats nuancés ». La question initiale était : «
Est-ce que les TIC contribuent a la réussite et a la persévérance des €léves en sciences
humaines ? » (p. 40). L expérience était effectuée auprés de 1,729 éléves inscrits au
cours Initiation a la psychologie, avec des étudiants en condition expérimentale et
d’autres en condition de contrdle, et a abouti au résultat suivant : « Nous avons vérifié
le lien entre la fréquence d’utilisation des TIC et la note finale. Les résultats montrent
qu’il n’y a pas de lien entre ces deux variables » (Ibid., p. 41). Cependant, ’'usage des
technologies n’est pas inutile. En effet, I’expérience a démontré de maniére quantitative
que « les TIC contribuent de fagon significative a la réussite des filles qui ont été admises
au niveau collégial avec les cotes d’admission les moins élevées » (Ibid., p. 43).

Par contre, une étude réalisée en 2009 sur I’impact des TIC sur les performances
des étudiants montre qu’il y a une relation positive entre les usages des TIC éducation-
nelles auxquelles les étudiants recourent et les performances qu’ils obtiennent a leurs
examens (Dahmani et Ragni, 2009, p.105). Toutefois, les modéles ne permettent pas de
conclure que les TIC améliorent sans ambiguité les performances des étudiants a leurs
examens (Ibid., p.104).

Les résultats d’une recherche menée par Boéchat-Heer en Suisse (2009, p. 177-
179) montrent que les enseignants jurassiens utilisent les MITIC dans leur enseignement
comme appui. Il peut s’agir d’occuper un éléve qui a de I’avance ou aider un éléve qui
a plus de difficultés. Les ¢éléves passent a tour de role s’exercer ou chercher de I’infor-
mation sur 1’ordinateur qui est au fond de la classe. Les résultats montrent aussi que la
majorité des étudiants pensent que les MITIC sont ludiques et attractifs et qu’ils per-
mettent de travailler la différenciation. Quelques étudiants sont d’avis que les MITIC
augmentent la motivation des éléves et leur permettent d’étre autonomes et de s’autoe-
valuer.

Boéchat-Heer a réalisé une autre recherche en 2011 en Suisse. L’un de ses résul-
tats montre que les étudiants avec un haut sentiment d’efficacité personnelle en MITIC
ont eu I’occasion de faire I’expérience de la réussite, ont eu I’opportunité de recevoir

des feedbacks positifs de la part des professeurs de stage et des formateurs et d’observer
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la pratique des MITIC. lls ont également des représentations positives de la pratique des
MITIC et sont motivés a les utiliser dans leur pratique future (anticipation positive). Au
contraire, les futurs enseignants avec un sentiment d’efficacité personnelle relativement
bas n’ont pas eu I’opportunité de pratiquer les MITIC ou ils n’ont pas gardé un bon
souvenir de leur expérience, ils ont recu relativement peu de feedbacks positifs de leur
pratique, ont des représentations négatives de la pratique des MITIC, anticipent négati-
vement la pratique future des MITIC et ils ont peur de se lancer (Ibid., p. 92). D’aprés
Boéchat-Heer (2009, p.184), il est donc important que les étudiants fassent 1’expérience
de la réussite et prennent confiance en eux, afin de supprimer le sentiment d’anxiété. Il
est ainsi judicieux que les étudiants puissent commencer leur pratique avec des activités
qu’ils maitrisent.

Nous pouvons donc dire que la plupart des études effectuées sur 1’utilisation des
TIC et des TICE (soit en classe soit en dehors) montrent que ces outils ont une influence
positive, d’une part, sur la réussite scolaire des jeunes en maniére de motivation, d’in-
dividualisation du parcours, de remédiation aux difficultés, de développement des opé-
rations cognitives des éléves. D’autre part, ces études montrent que les usages des outils
numeriques ont un impact positif sur les apprentissages, I’autonomie, le comportement
et les processus. En revanche, les études réalisées sur les MITIC sont trés peu nom-
breuses. Ces études montrent que 1’utilisation des MITIC aide les étudiants en difficulté.
En effet, la majorité d’entre eux pensent que ces outils sont ludiques et permettent de
travailler la différenciation. De plus, les étudiants qui ont un bon souvenir de leur utili-
sation sont motivés en permanence a les réutiliser dans leurs pratiques.

Nous pouvons donc conclure que 1’état actuel des connaissances ne permet pas
d’affirmer que les MITIC ont une influence sur les resultats scolaires (Boéchat-Heer,
2009, p. 22). Ces résultats sont peu probants et peu décisifs (Lebrun, 2011). En effet,
nous n’avons pas trouvé assez d’études réalisées sur I’effet des MITIC et de la vidéo sur
I’amélioration de la réussite éducative des étudiants.

Nous nous rendons compte a travers les différents themes développés, que le sys-
teme scolaire est quelque peu dépassé par la rapidité croissante du renouvellement des

technologies. Est-ce que les pratiques des étudiants en MITIC se réalisent si difficile-
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ment ? Est-ce que les étudiants mettent en pratique leurs connaissances et leurs compé-
tences acquises en MITIC ? Est-ce que cela peut étre da a un faible effet sur la réussite
éducative de I’étudiant ? Nous partons de I’hypothése que les usages numériques des
MITIC et de la vidéo jouent un role majeur dans le processus d’amélioration de la réus-
site éducative des étudiants. Cependant, nous ne pouvons omettre I’influence d’autres
facteurs comme les facteurs environnementaux (qualité des locaux, relations entre pairs,

enseignants, projets d’étude, profils des étudiants, etc.).

1.3 OBJECTIFS, HYPOTHESES ET QUESTIONS DE RECHERCHE

1.3.1 Objectif de I’étude

Dans notre étude, nous souhaitons comprendre les différents usages humériques
des étudiants et donner des pistes pour favoriser une meilleure pratique pédagogique des
MITIC et de la vidéo. Dans notre étude, nous avons d’abord réalisé une recherche quan-
titative sur les différents usages des MITIC et de la vidéo par les étudiants (soit en classe
ou en dehors), leurs compétences en MITIC et en vidéo et leur sentiment d’auto-effica-
cité (sentiment d’efficacité personnelle). Dans la recherche quantitative, 1’objectif est
d’étudier la situation d’usage des MITIC et de la vidéo par les étudiants dans le contexte
particulier de I'université de Toulouse II. Nous avons choisi ce lieu, pour deux raisons :

v" Premiérement, cette université a une politique d’intégration des
MITIC dans les enseignements et compte tenu de I’investissement important
qu’elle a réalisé dans ce secteur, I’Université souhaite évaluer les effets de
I’intégration des Médias et des TIC dans I’enseignement universitaire ;

v' Deuxiemement, le public de jeunes étudiants est le plus sensibi-
lisé a 1’utilisation des MITIC et de la vidéo et I’existence de ces outils a

I’université et a la porte des jeunes est un bon élement favorisant ces usages.

Plusieurs recherches montrent que les usages des MITIC n’ont aucun impact sur
la réussite éducative des jeunes. Nous souhaitons ainsi savoir quelles sont les types

d’usages qui accompagnent une utilisation relative des MITIC et de la vidéo par les
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étudiants. Nous cherchons donc a savoir quels sont les effets d 'une utilisation des MITIC
et de la vidéo sur [’amélioration de la réussite éducative de [’étudiant. Nous approfon-
dirons donc, d’une part, la question des pratiques pédagogiques en la mettant en relation
avec les différents types d’activités impliquant 1’utilisation des MITIC et de la vidéo par
les étudiants et les pratiques des MITIC par les enseignants en cours et les indicateurs

d’amélioration de réussite éducative de 1’étudiant.

1.3.2 Hypothese de recherche

Hypothése générale : les usages numériques des étudiants de 1’université de Tou-
louse 2 en MITIC et en vidéo contribuent significativement a I’amélioration de leur ré-
ussite éducative.

Hypotheses opérationnelles :

1. 1l existe un lien favorable entre les usages numeériques des MITIC et de
la vidéo et le fait d’aider a mieux apprendre les cours ;

2. 1l existe un lien favorable entre les usages numériques des MITIC et de
la vidéo et le fait d’aider a mieux comprendre les cours ;

3. Il existe un lien favorable entre les usages numériques des MITIC et de
la vidéo et le fait d’aider a mieux mémoriser les cours ;

4. 1l existe un lien favorable entre les usages numériques des MITIC et de
la vidéo et le fait d’aider a remédier aux difficultés d’études ;

5. 1l existe un lien favorable entre les usages numériques des MITIC et de
la vidéo et le fait de développer le sentiment d’efficacité personnelle ;

6. 1l existe un lien favorable entre les usages numériques des MITIC et de

la vidéo et le fait d’avoir un bon niveau d’études universitaires.

1.3.3 Questions de recherche

Dans le but de répondre aux deux objectifs de I’étude et vérifier nos hypotheses,

nous formulons les questions de recherche ci-dessous.
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Premier objectif : Décrire les pratiques numeériques (informelles et non formelles)
des étudiants aux MITIC et a la vidéo.

Nous souhaitons ainsi obtenir des informations concernant la fréquence d’utilisa-
tion des MITIC en classe et le type d’usage par les €tudiants, ainsi que les avantages et
les inconvénients de 1’utilisation des MITIC et de la vidéo dans 1’enseignement. Plu-
sieurs études montrent que les enseignants intégrent peu les MITIC en classe. Nous en-
visageons ainsi d’obtenir des informations sur I’utilisation des MITIC et de la vidéo en

classe par les enseignants.

Q1 : Quelles sont les pratiques numériques informelles des MITIC et

de la vidéo aupreés des étudiants ?

Q2 : Quelles sont les pratiques numériques non formelles des MITIC

et de la vidéo aupres des étudiants ?

Q3 : Quelle est la fréquence d’utilisation des MITIC et de la vidéo et

quel est le type de cette utilisation ?

Q4 : Quelle est 1a fréquence d’utilisation des MITIC en classe par les

enseignants et quel est le type d’utilisation ?

Q5 : Quels sont les bénéfices et inconvénients de I’utilisation des

MITIC et de 1a vidéo pour I’enseignement ?

Q6 : quelles sont les compétences numériques acquises des étudiants
en MITIC et en vidéo ?

Les résultats des personnes interrogés sur ces questions nous conduisent a nous
interroger sur les savoirs et les compétences numériques des étudiants en MITIC, com-
ment ils mettent en pratique leurs compétences acquises en MITIC et en vidéo et com-
ment ces différentes pratiques peuvent jouer un role sur I’amélioration du niveau de
réussite éducative des étudiants.

Deuxieme objectif : savoir comment se déroulent les usages pédagogiques en
MITIC et en vidéo, les effets de ces usages sur I’amélioration de la réussite éducative
des étudiants et quel est le sentiment d’efficacité personnelle des étudiants en utilisant

les MITIC et la vidéo dans leurs pratiques pédagogiques.
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Q6 : Quelles sont les compétences numériques acquises des étudiants

et leur sentiment d’efficacité personnelle en MITIC et en vidéo ?

Q7 : Comment les étudiants mettent-ils en pratique leurs compétences
en MITIC et en vidéo et leur efficacité personnelle en service de leur réus-

site éducative ?

Q8 : Quiels sont les différents apports des usages des MITIC et de la

vidéo dans le processus d’apprentissage liée avec ces outils ?

Afin d’étudier I’impact d’une utilisation des MITIC et de la vidéo sur la réussite
estudiantine, nous proposons la figure 2 ci-dessous. En effet, nous nous sommes ap-
puyeés sur un mode¢le fait par Barrette (2005) sur I’impact d’utilisation des TIC sur les
apprentissages. Ce modele sera présenté plus tard dans le chapitre 5. La figure 2 repré-
sente comment se réalise le fait d’une pratique des étudiants en MITIC et en vidéo. Les
pratiques personnelles (informelles ou non formelles) permettent tout d’abord une amé-
lioration de la réussite. La seconde situation d’effet a lieu lors de 1’échange avec les
enseignants en classe (usage en cours en présence des étudiants). Les deux effets des
pratiques des étudiants ont une influence sur I’amélioration de leur réussite éducative.

Il est donc important dans un premier temps de décrire les différents usages nu-
mériques des étudiants et d’obtenir des informations sur leurs pratiques et leurs compé-
tences acquises puis de savoir comment se réalise le fait d’une pratique des MITIC et
de la vidéo sur I’amélioration de la réussite éducative des étudiants. Comment I’étudiant
envisage-t-il I’impact de la pratique des MITIC en classe et en dehors sur sa réussite

éducative ?
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Activités utilisant des MITIC /

Vidéo
P o
Usages sociaux \ \\ Usages des enseignants en
by, cours
.-'Ir ! I'. x'*-,
Maitrise numerigue / T Usages pédagogiques
personnelle \
: . . — Usages culturels
Présentation publique _‘ &

Amélioration de la réussite
educative

Figure 2: Activités utilisant des MITIC/Vidéo et apports sur la réussite
éducative

Nous porterons une modification sur ce modeéle a la suite des résultats de notre

recherche.
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PREMIERE PARTIE : CADRE
CONCEPTUEL DE LA
RECHERCHE






45

Dans cette premiére partie, nous allons décrire le cadre conceptuel de cette re-
cherche. Les revues de littérature utilisées au premier chapitre nous ont permet a la fois
de cerner notre problématique et de préciser les objets d’étude de ce travail de recherche.

Dans le deuxiéme chapitre, nous présenterons la terminologie des outils technolo-
giques en éducation (TIC, TICE, MITIC, etc.). Ensuite, nous retracerons brievement
I’histoire de I’introduction des Médias et des outils technologiques au sein de 1’enseigne-
ment. Puis, nous définirons la notion des MITIC utilisé dans cette recherche.

Dans le troisiéme chapitre, nous examinerons les modalités d’intégration des
MITIC dans I’enseignement. Ensuite, nous aborderons les points suivants sur 1’intégra-
tion des MITIC dans I’enseignement : 1’adaptation des enseignants a 1’utilisation des
MITIC en classe, la question des MITIC en éducation, les modéles d’intégration des
MITIC, I’innovation pédagogique et technologique, la réelle intégration des MITIC en
enseignement. L’objectif de ce chapitre est de développer les thématiques de 1’adaptation
aux usages des MITIC et de la vidéo, des compétences des étudiants, ainsi que des pro-
cessus de réussite éducative en utilisant les MITIC et la vidéo.

Dans le quatrieme chapitre, nous nous intéressons aux différents usages numériques
que les jeunes peuvent mettre en pratique dans un cadre pédagogique. Nous discuterons
notamment de I’entrée des jeunes dans une société marquée par les MITIC et la vidéo.
Nous évoquerons pour cela les différents usages numériques et les compétences acquises
par les jeunes. Il s’agira de comprendre dans quelle perspective les usages numériques a
but pédagogique peuvent s’inscrire dans celui-Ci.

Dans le cinquiéme chapitre, c’est la relation existant entre les MITIC et la pédago-
gie que nous explorerons. Nous expliquerons les MITIC considérées comme des médias
d’apprentissage. Nous définirons le concept de « réussite éducative » et nous le relierons
avec les MITIC en présentant les effets des usages des MITIC sur les facteurs de I’amé-
lioration de la réussite éducative des jeunes. Ce chapitre va nous permettre de voir dans
quelle mesure les usages des MITIC et de la vidéo peuvent s’inscrire dans un processus
d’«amélioration de la réussite estudiantine ».

Chaque chapitre inclue dans cette premiére partie va terminer par une synthese ou

une conclusion des différents themes abordés dans notre recherche.
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CHAPITRE 2 : HISTOIRE DE
L’INTRODUCTION DES MITIC
EN EDUCATION
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L’objectif de ce chapitre est de présenter les concepts utilisés dans notre recherche.
Plus précisément, nous allons expliquer la terminologie. Ensuite, nous allons présenter
une bref histoire de 1’introduction des MITIC dans I’enseignement.

Ce chapitre va nous permettre de voir dans quelle mesure les outils des MITIC et

de la vidéo peuvent s’insérer dans un processus d’enseignement.

2.1TERMINOLOGIE : TIC, TICE, MITIC ?

Dans la littérature, nous retrouvons divers termes pouvant évoquer I’ordinateur et
les médias dans I’enseignement. Différents termes sont utilisés par les auteurs. Certains
parlent de nouvelles technologies (NTIC), de médias éducatifs, de nouveaux médias,
d’hypermédias, de multimédias. D’autres précisent les termes en parlant de TIC (Tech-
nologies de 1’Information et de la Communication) ; en anglais (ICT? : Information and
Communication Technologies). Ce terme a été utilisé pour définir 1’utilisation de 1’ Infor-
mation et de la Télécommunication. Puis, les TIC ont pris place dans le domaine de 1’édu-
cation. C’est alors que certains parlent de TICE (Technologies de I’Information et de la
Communication pour 1’Education). Ensuite, le terme de TIC et TICE a été modifié en
MITIC (Médias, Images et les Technologies de 1’Information et de la Communication).

D’autres incluent alors les Médias et les Images, qu’ils dénomment MITIC.

2.2 BREF HISTORIQUE DE L’INTRODUCTION DES MITIC DANS L’ENSEIGNEMENT

Les médias de masse (comme la télévision et la radio) ont ét¢ utilisés dans I’ensei-
gnement comme médias éducatifs. Nous débutons ce sous-chapitre en présentant 1’intro-
duction des technologies éducatives dans 1’enseignement. Nous présenterons d’abord le

cinéma scolaire et éducateur, puis la télévision scolaire et éducative.

3 Le terme ICT s’est imposé méme si on parle parfois de technologie litteracy et d’educational
Technology.
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2.2.1 Les origines du cinéma scolaire (1820-1920)

A partir des années 1920, le cinéma scolaire se substitue progressivement aux lan-
ternes magiques (1870-1920) qui étaient « pour leur époque, leur forme et leur destina-
tion, 1’'une plus familiale et récréative, I’autre plus scolaire et didactique » (Renonciat,
1996, p. 6). En 1906, Coissaac dit que « I’enseignement, scolaire ou professionnel, ne
peut, a I’heure actuelle, se passer des projections » (1906, p. v). « Tous les utilisateurs du
cinéma scolaire considérent 1’image cinématographique comme un analogon du réel
[...] » (Renonciat, 2004, p. 64).

Au début des années 1920, on assiste également a la création des offices du cinéma
éducateur®. Le cinéma éducateur, qui s’adressait a une audience plus large dans le cadre
de projections périscolaires, est d’ailleurs mieux accepté que le cinéma scolaire (Dubost,
2004, p. 63).

En 1930, on décompte plus de 400 appareils muets (de 35 mm?®) qui sont transformés
sur support vidéo et sont consultables a la bibliothéque de I’ENS Lettres Sciences Hu-
maines a Lyon. Cette transformation fait polémique, les défenseurs des vertus didactiques
des images fixes considerent que les images animées ne favorisent pas la réflexion, et
relevent que « les éléves les plus assidus aux séances de cinéma n’appartiennent pas a
I’¢lite (des) classes. Ce sont souvent les moins intelligents, les plus paresseux, les plus
médiocres » (Jean Baucomont cité par Renonciat, 2004, p. 65). Pour Tardy (1966), « 1’ad-
hésion au cinéma est rarement totale ; elle prend souvent la forme d’une dichotomie ou
le film documentaire s’oppose au film de fiction, le premier I’emportant sur le second

dans les projets pédagogiques » (p. 29). De nombreux enseignants ont longtemps privilé-

4Le cinéma éducateur consiste en des films instructifs commentés par un maitre devant un grand
nombre d’enfants et, éventuellement, de leurs familles : il s’agit d’un spectacle éducatif.

S Pour traces de cette histoire, il reste prés de 900 films produits en 16 mm, 35 mm ou vidéo, des
traces écrites sous forme de scripts, de tests de films, d’articles, de nombreuses notes de recherches
concernant les expérimentations. 400 de ces films sont actuellement transformés sur support vidéo
et sont consultables a la bibliothéque de ’ENS Lettres et Sciences Humaines a Lyon (Dubost, 2004,
p. 44).
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gié les films muets au détriment des premiers films parlants dont ils craignaient la con-
currence discursive (Moeglin, 2004, pp. 28-29). Pour assurer, malgré tout, le développe-

ment d’un usage scolaire du cinéma, il faudra I’engagement de nombreux pionniers®.

2.2.2 Latélévision scolaire (1945-1980)

L’histoire de la télévision scolaire refléte I’évolution des technologies. Apres la Li-
bération de 1945, on crée une « section enseignement »” au sein de la Radiodiffusion-
Francaise (RDF). Puis en 1947, un « laboratoire de pédagogie audiovisuelle »8 a été créé
au sein de I’Ecole Normale Supérieure de Saint-Cloud. A ses débuts, en 1951 avec la
Radio-Télévision Francaise (RTF), seulement deux heures hebdomadaires de pro-
grammes sont émises, puis quatre heures en 1962, 10 heures en 1964, et finalement plus
de vingt heures dans les années 1970, a une époque ou I’ORTF%met seulement une cen-
taine d’heures de programmes par semaine.

En 1947, la Radio-Télévision Francaise (RTF) a créé un service de télévision édu-
cative rattaché a I’Education nationale qui devient en 1963 la Radio-Télévision Scolaire
(RTS) sous l’autorité d’Henri Dieuzeide'®. Une de ses sections était spécialisée dans
I’étude, le perfectionnement et la production des moyens audiovisuels pour 1’enseigne-
ment. En 1951, la RTF transmet les productions scolaires au CNDP (Centre National de

Documentation Pédagogique)*L.

6 On peut citer Jean-Benoit Levy (Ueberschlag, 2007) ou Jean Bréault (Vignaux, 2007).
" Qui deviendra, en 1949, le Service de la Télévision Scolaire.

811 devient aprés le Centre Audio-Visuel (CAV) de Saint-Cloud.

® Office de Radiodiffusion-Télévision Scolaire qui a été créé en 1964 au 1974.

10 Qui déclare que « la télévision, ce n’est pas I’école a la télévision, mais la télévision a I’école »
(Dieuzeide cité in Meyer, 1993, p. 50)

11 Ancien « Musée Pédagogique », devenu CNDP en 1950, déja impliqué dans la production d’
«auxiliaires pédagogiques » (films, diapositives, disques) et d’émissions de radio scolaire destinées
aux €éléves de D’enseignement par correspondance. Sur I’histoire du CNDP et de [I'Institut
pédagogique national, qui lui a succédé, on peut se reporter a Guillemoteau (1979) et Majault (1980).



50

En 1963, la Radio-Télévision Scolaire (RTS) commence a diffuser a la radio des
séries (de latin, d’anglais, d’allemand, de frangais) ; et a la télévision des séries (de ma-
thématiques et de technologies). Elle diffusera parfois plus de vingt heures de pro-
grammes par semaine dans les années 1970. Les apprentissages Vvises, dans cette phase,
consistaient principalement alors & découvrir et repérer les diverses offres et techniques
disponibles dans les espaces documentaires et dans les spheres mass-médiatiques (Li-
quéte et al., 2012).

Les productions de la Radio-T¢lévision Scolaire (RTS) s’adressent aux éléves, aux
enseignants et aux adultes en général, avec les programmes de la RTS-Promotion*?, et
traitent toutes les disciplines. Elles sont accompagnées de publications destinées aux en-
seignants dont Télédoc?? est la derniére en date. Deux formules d’émission de la télévision
scolaire sont retenues (des émissions documentaires censées compléter les activités d’une
classe normale, et des émissions d’enseignement consacrées au perfectionnement des
maitres et aux méthodes pédagogiques).

En 1966, I’ORTF et le Centre national de documentation pédagogique, a la de-
mande du ministére de I’Education nationale, mettent en place un dispositif (radio-télé
Bac) pour préparer les candidats a la session de septembre du baccalauréat. L’opération
Radio-T¢lé Bac est reconduite pendant six semaines 1’année suivante en proposant 11 h
30 d’émissions radio et 6 h 30 d’émissions télévisées hebdomadaires.

Les programmes a destination des enseignants comme les Ateliers de Pédagogie
seront assez suivis car la RTS est utilisée afin de pallier une trés grave pénurie de profes-
seurs qualifiés et un manque de formation permanente. La plupart des émissions de la
RTS sont accompagnées de documents imprimés (distribués gratuitement par les CRDP
ou sur abonnement) puis du Bulletin de la RTS dés 1964. Les themes des programmes

dépassent parfois le cadre scolaire et abordent les grands mouvements socio-économiques

12 |_es programmes pour adultes, qui prendront le nom de « RTS-Promotion en 1963, Télé-promotion
Rurale en 1966, Télé-promotion Commercants, Télé-Cnam, ‘’'machines a enseigner MITSI”’ des
années 1970, utilisation du cdble-Direct- et des satellites comme ATHENA 1990, (Moeglin 1994 in
Pasquier, 2000, p.10).

13Télédoc : le petit guide télé pour la classe : www.cndp.fr/tice/teledoc
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de la société frangaise de 1I’époque (immigration, urbanisation, condition des femmes,
etc.) (Laurent Garreau in Pastre-Robert et al., 2007). Le ton de la télévision scolaire est
en phase avec ce qu’est la « paléo-télévision »'* (Missika et Wolton, 1983), a une époque
ou les téléspectateurs constituent une sorte de ‘grande classe’ dont les professionnels de
la télévision seraient les « maitres » (Ibid., p. 128). Mais la réalité des audiences va rat-
traper la RTS. Dés le milieu des années 70, les contraintes d’audimat d’une télévision
devenue généraliste, vont entamer la marginalisation progressive de la télévision scolaire,
du c6té de ’ORTF et du CNDP.

Les critiques considerent que les productions « péchent trop souvent par un exces
de didactisme » (Lafitte et Trégouet, 1993) et que 1’expansion des années 1970 s’est faite
au détriment de la réflexion sur le public et a I’opposé, certains dénoncent déja « I’Ecole
paralléle »* qu’est devenue la télévision (Porcher, 1974). Enfin, le décalage de plus en
plus grand entre les emplois du temps scolaire et télévisuel (Jacquinot et Leblanc, 1996b),
imposé par la contrainte du direct, entérine le déclin de la télévision scolaire, devenue
parente pauvre de la « vraie » télévision, malgré les débuts du magnétoscope (Marty,
2012). C’est « une désillusion a la hauteur des ambitions initiales » (Peraya, 1993), a
I’image des espoirs et déceptions que certains projets expérimentaux de Marly-le-Grand
(1969-1979) n’aient pas conduit aux résultats souhaités. Depuis les années 60, se sont
succedé des expériences d’initiation a I’image et d’utilisation de I’audiovisuel comme
instrument pédagogique : de 1’expérience du collége de Marly-le-Roi*® (de 1966 a 1979)

a ’expérience « jeunes téléspectateurs actifs» (JTA) (de 1979 a 1982) en passant par les

14 Fondée sur un projet d’éducation culturel et populaire. Elle s’affiche comme fonctionnement au
contrat de communication pédagogique : elle a comme objectif de transmettre des savoirs ; c’est une
communication vectorisée avec tout ce que cela comporte de volontarisme ; une communication
fondée sur la séparation et la hiérarchisation des rdles (Casetti & Odin, 1990, p. 10)

15 e premier qui saisit leur caractere inéluctablement décisif, fut Georges Friedman, dans une série
du Monde (les 7, 8, 11, et 12 Janvier 1966), et qui montrait toutes les potentialités d’apprentissage
et d’enrichissements culturels que recelaient ce que 1’on appelait a I’époque les mass-médias. 1l dit
que « cinéma et télévision sont les principaux éléments de I’école paralléle » (Jacquinot, 1985, p.
120).

1611 a été appelé aprés « Collége expérimental Louis-Lumiére ».
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opérations « Initiation a la culture audiovisuelle » (ICAV) puis « Initiation & la commu-
nication et aux médias » (ICOM) lancées dans I’académie de Bordeaux dés 1965 autour

de René La Borderie.

2.2.3 Del’opération ICAV a I’opération ICOM (1965-1982)

Depuis 1975, I’opération de I’'ICAYV devient I’ICOM (Initiation a la communication
et aux médias) en 1982. L’ICOM est une approche de la communication par une pratique
de la communication audiovisuelle (CRDP, 1982, p. 18). L’objectif de I'ICOM, qui con-
cernait principalement les éleves, était de les aider a « se situer de fagon critique et res-
ponsable dans le monde de la communication d’aujourd’hui, a vivre de fagon explicite
les processus selon lesquels un message signifie et I’expression s’élabore, a assumer, a
partir de I’ordre individuel des significations, 1’ordre social du sens » (Ibid., 1982, p. 17).
C’est-a-dire que ’ICOM travaillait a aider les éléves a lire les messages audiovisuels,
dans une démarche centrée non sur I’audiovisuel lui-méme, mais « sur le récepteur du
message en ce qu’il vit un processus de signification dont il est I’acteur » (INRP, 1994
cité par Christine Ceruti, 2006, p. 80). Pour atteindre cet objectif « les travaux et exercices
pratiques proposés sont congus de fagon a favoriser les échanges entre les éléves [...], ils
s’efforcent de parvenir, par la négociation, a un accord éventuel sur un sens commun au
groupe [...] (CRDP, 1982, p. 17).

Ceci étant donné, a partir de 1982, I’expérience de 'ICAV?!’ était essentiellement
centrée sur le travail de I’image. Malgré sa reconversion en ICOM, son influence est de-

meurée tres limitée dans le systeme éducatif francais (Barbey, 2009, p. 96).

Y L’ICAV a participé a la création de documents « De 1’image au sens » (1982), « Apprendre par la
communication » (1984) édités par le CRDP de Bordeaux.
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2.2.4 L’opération JTA (1979-1983)

Des pratiques pédagogiques intégrant 1’audiovisuel se développent en France en
particulier lors de I’opération JTA® (Jeunes Téléspectateurs Actifs) qui couvre la période
1979-1983 et qui est née par le constat que « les enfants passent beaucoup de temps de-
vant la télévision et qu’ils acquiérent par elle énormément d’informations » (Barbey,
2009, p. 96). Cette opération est basée sur 1’idée que « les jeunes sont spontanément pas-
sifs devant la télévision » (Chailley, 2003, p. 17). L’objectif de cette expérience était donc
de les aider a étre des téléspectateurs actifs devant 1’écran. Le programme de JTA a été
concentré sur le développement d’un comportement actif des jeunes (enfants et adoles-
cents) dans leur relation a la télévision.

Cette opération s’est accompagnée de la publication d’études concernant les insti-
tuteurs et leur rapport a la télévision, dans leur vie privée et I’exercice de leur profession
(Sultan & Satre, 1981). En méme temps, apparaissent des enquétes qualitatives aupres
des jeunes téléspectateurs dont I’intérét est de donner une image moins négative que celle
qui est présentée le plus souvent et cela avant méme qu’intervienne le programme JTA
(Pierre et al., 1982). Cette méme enquéte montre que les jeunes interrogés sont trés in-
féodées aux modeles scolaires des apprentissages et du fonctionnement de la mémoire, ce
qui les conduit & minimiser le role de la télévision et de I’image comme source de savoir.
Cela ne sera pas 1’'un des moindres mérites de 1’opération JTA que de leur faire découvrir
qu’on peut apprendre par la télévision méme si « le savoir transmis par la télévision n’est

pas de nature identique a celui transmis par 1’école » (Chailley, 2003, p. 18).

2.2.5 La télévision éducative (1980-2000)

Au début des années 1960, 1’école a été saisie par les nouvelles technologies édu-

catives. Ainsi, la télévision éducative en classe devient un outil d’accompagnement a

18 Elle était une opération expérimentale menée dans plusieurs départements aupres de 40 000 jeunes
entre 9 et 14 ans en prenant le relais en 1979, avec le partenariat des collectivités locales, des chaines
de télévision, et de plusieurs ministéres (Education nationale, Culture, Temps libre, Jeunesse et
Sports, Agriculture, Solidarité nationale...).
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I’enseignement (Boéchat-Heer, 2009, p. 33). C’est alors que les enseignants voyaient ap-
paraitre les médias audiovisuels dans la classe et nombre de professeurs ont tres vite vu
dans ce média un nouveau mode d’enseignement a distance. Celui-ci leur demandait de
faire une véritable formation en permanence.

Avec la chute des programmes de la RTS, la France prend un certain retard en ma-
tiere d’audiovisuel éducatif vis-a-vis d’autres pays comme 1’ Allemagne, ou le Japon, qui
produit trente fois plus de programmes (Marty, 2012).

René MONORY reconnait que « la France a manqué au cours de ces dernieres
décennies le rendez-vous de la télévision éducative [...] » (René MONORY in préface
du livre de Lafitte & Trégouet, 1993, p. VII). Serait-ce parce que, comme le craignait La
Borderie, (1979, p. 4), « on n’a vu la communication [que] sous I’aspect de la mode, au
risque de négliger I’essentiel au plan des démarches pédagogiques et de se contenter de
faux-semblants, c¢’est-a-dire de ne pas résoudre les problémes mais de retenir les appa-
rences'® ». La quasi-totalité des personnels de I’Education nationale rencontrés ont sou-
haité que soit définie une politique nationale cohérente de I’audiovisuel éducatif et que
soient complétées les instructions relatives a I’audiovisuel dans les programmes (Pomonti
et Michel, 1989, p.58). De fait, une analyse fine des programmes et instructions (1985)
montre une discontinuité entre les divers niveaux du cursus scolaire et une grande hété-
rogénéite selon les disciplines (Ibid., p.71-76). L’audiovisuel en général et la télévision
en particulier ont longtemps été considérés avec hostilité ou méfiance par une majorité
d’enseignants. (Pomonti, & Michel, 1989, p.16).

Les acteurs du savoir s’évertuent donc a expérimenter les nouveaux canaux de

transmission des connaissances, rapides et de grande capacité, comme le CNDP avec

1911 dénombre quelques-unes de ces modes : instruction programmée, télévision éducative,
enseignement assisté par ordinateur ; avant-hier : classe nouvelle ; aujourd’hui : travail autonome et
environnement ; demain... « Chaque innovation est appelée a dépérir, confrontée au régime de
communication dominant, récupérée, assimilée, (puis) anéantie » (La Borderie, 1980, p. 41).
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Educable? (1987 & Montpellier), ou La Cinquiéme avec la Banque de Programmes et de
Savoirs (BPS) en 1997. En 1990, le CNDP devient partenaire avec quelques organismes
(comme France 3, Parole d’école et Génération 3) dont certaines productions seront un
véritables succés (comme la collection Galilée par exemple). En 1992, le CNDP lance
Téléscope « I’hebdo qui met la télévision au programme », en collaboration avec Télé-
rama. Cette revue propose une sélection de programmes hertziens et un certain nombre
de dossiers pédagogiques d’accompagnement. Plusieurs centaines de programmes sont
diffusées par I’intermédiaire du Satellite et d’Internet.

Au méme moment, on observe une évolution des pratiques des enseignants : pres
d’un enseignant sur deux (48%) déclare également demander a ses éléves de regarder
chez eux une émission de télévision (Balle, 1995, p. 125). Cela se traduit d’un point de
vue formel par des émissions en plateau, faisant appel a une réalisation revisitée, et plus
globalement par une évolution similaire a celle de la « néo-télévision »** (Missika, 2006)
al’époque ou le spectateur est interactif et consulté en permanence (Casetti & Odin, 1990,
p. 22). Deux grandes tendances se manifestent dans ’emploi de la télévision a des fins
éducatives. Selon que les pays sont riches ou pauvres, que leur systeme éducatif est fort
ou faible, les télévisions sont « complémentaires ou compensatoires » (Meyer, 1993, p.
10). Entre Télévision et Education frangaises, les rapports n’ont pas toujours été aussi

mauvais (Pomonti & Michel, 1989, p.15).

2 Dans le domaine de I’éducation initial, on peut citer la vidéothéque autoprogrammable, congue a
partir de 1987 par le CNDP avec différents partenaires, dont France 3. Il s’agit d’un catalogue de
600 films couvrant la plupart des matieres enseignées de la maternelle a la terminale et accessible a
tout enseignant exercant sur un des 13 cablés desservis (Lafitte & Trégouet, 1993, p. 61).

2L La néo-télévision rompt avec le modéle de communication pédagogique de la paléo-télévision.
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2.2.6 La Cinquiéme, expérience d’une chaine éducative

La Cinquieme a commencé a émettre le 13 décembre 1994 apres le refus du projet
de chaine Euréka?® (auquel était associé le CNDP) et diffuse a 1’antenne entre 13 heures
jusqu’a 19 heures par jour. Elle fait produire, coproduire et achete des émissions. La Cin-
quiéme a eté adoptée comme une vraie télévision éducative (du savoir, de la formation et
de I’emploi). Le projet regoit I’assentiment des enseignants qui plébiscitent la création de
la chaine (CRDP, 1995, p. 185), et I'utilisent pour un quart d’entre eux en 1995 (Guy,
1995, p. 13). La Cinquieme a aussi mis en place un dispositif d’observatoires acadé-
miques auxquels les enseignants peuvent participer sur la base du volontariat, afin de se
prononcer sur la qualité des programmes diffusés et leur utilisation en classe. Le rapport
sur L’entrée dans la société de I’information (1997) dira pourtant que c’est « un premier
pas bien timide et bien mal financé »?3, Cette tentative est finalement abandonnée & cause

des codts et des contraintes techniques trop importants.

2.2.7 Le CLEMI 1982

En France, a c6té des deux expériences de I’ICAV et de JTA, il y a eu une autre
expérience importante dans le cadre du rapprochement entre I’Education et les Médias
(les médias éducatifs). En 1982, apparait le CLEMI (Centre de Liaison et de I’Enseigne-
ment et des Moyens d’Information).

En 1981, compte tenu des nombreuses expériences menées en médias éducatifs et

de ’engagement de Jacques Gonnet?*, alors la mission du CLEMI a été chargée auprés

22 En 1993, le placement d’une chaine éducative " Euréka " sur les créneaux libres de la cinquieme
chaine repose le probléme du rdle et de la fonction d’un certain nombre d’institutions éducatives
(Centre National d’Enseignement a Distance CNED, Centre National des Arts et Métiers CNAM et
bien sir CNDP) (Meyer, 1993, p. 11).

23 Joyand et Alain, Hérisson Pierre et Tirk Alex, (1997), L entrée dans la société de I’information,
Rapport d’information, Sénat, Mission commune d’information sur 1’entrée dans la société de
I’information, Paris, II.1.A.

24 Jacques Gonnet avait déja écrit sur le sujet de la presse dans ’école. Voir, entre autres, Le journal
et I’école (1978), Paris, Casterman ; Les journaux lycéens (1979), Paris, Casterman.



57

du CNDP?, Les nombreuses expériences qui le précédent montrent bien que les médias
(écrits et audiovisuels) entrent en force dans les pratiques pédagogiques (La Borderie,
1997, p. 5), et que le débat sur 1I’éducation et les médias avait déja une histoire dans le
contexte francais (Barbey, 2009, p. 96).

En méme temps, le ministre de I’Education nationale (Alain Savary) commande
alors un rapport sur I’introduction des moyens d’information dans I’enseignement par
Jacques Gonnet et Pierre Vandevoorde. En mars 1982, ce rapport fut remis au ministre.
Les objectifs que préne le document sont les suivants :

- Développer ’esprit critique par la conformation des sources d’informa-
tion, et former ainsi des citoyens plus responsables, plus actifs ;

- Développer I’esprit de tolérance, qui exige d’écouter les arguments de
I’autre, de prendre conscience du pluralisme des idées, de relativiser ;

- Introduire une dynamique « innovation pédagogique » qui touche toute
I’école, a tous les niveaux ;

- Rompre I’isolement de 1’école en établissant des relations avec les réalités
de la vie ;

- Situer les avantages spécifiques des formes écrites et des formes audiovi-
suelles des cultures de nos sociétés [...] (Gonnet et Vandevoorde, 1982, p. 6-7).

La nouveauté de ces objectifs vient du fait que I’introduction des médias devrait
aider a innover pédagogiquement 1’établissement scolaire et réconcilier I’institution édu-

cative et le monde extérieur (Barbey, 2009, p. 97).

v" Le CLEMI et sa mission

La mission du CLEMI est celle d’un centre de liaison, de formation et d’informa-
tion. Il contribue fortement a rapprocher le monde de 1’éducation et celui de la communi-
cation médiatique. Celui qui permet a tous les partenaires de partager des réflexions, des

expériences et des projets. En effet, les enseignants surtout ont un contact fondamental

2 Le CLEMI est placé sous la tutelle du ministre de 1’Education nationale et associé au Centre
National de Documentation Pédagogique (CNDP).
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avec les professionnels des médias. lls peuvent donc enrichir leurs compétences et leurs
expérimentations sur les médias éducatifs.

Pour atteindre I’ensemble de sa mission, et pour une éducation aux médias s’inscri-
vant dans un contexte d’écoute, de dialogue et d’échange, le CLEMI s’appuie sur les
personnels de I’Education nationale, les professionnels des médias, et tous les acteurs de
la communauté éducative®® auxquels la formation, étant coordonnée par les équipes pé-
dagogiques,?’ reste ouverte. Les formations proposées par le CLEMI sont nationales et
décentralisées et dispensent « des connaissances, des pratiques et des méthodologies »
dans le domaine de la formation a I’actualité. Il organise des actions avec le monde des
médias (ainsi : la semaine de la presse a 1’école)?.

En 2003, le CLEMI a édité un guide destiné aux enseignants et aux éleves : « Télé-
vision mode d’emploi » qui propose des exercices destinés a la regarder de maniére plus

raisonnée.

2.2.8 ARRIVEE LES TECHNOLOGIES NUMERIQUES

Nous avons vu que les enseignements voyaient apparaitre les médias audiovisuels
au début des annees 1950 (RTS, TV scolaire) et les médias éducatifs au début des années
1960 (TV éducative). La notion de médias éducatifs?® susceptibles de distribuer a tous les
¢leves d’une méme région, voire d’'un méme pays, des éléments d’apprentissage ayant la

méme qualité (Dieuziede, 1994, p. 45).

% ¢’est-a-dire, tous les enseignants, les inspecteurs, les formateurs, les parents d’éléves, et les éléves
eux-mémes.

27 les objectifs pédagogiques assignés au CLEMI par la direction générale de I’enseignement scolaire
(DGESCO) dans la convention du 7 décembre 2006 sont les suivants : la formation des enseignants
a l'utilisation pédagogique des médias, I’accompagnement de I’expression des jeunes et de la
production des médias dans le cadre scolaire ; I’organisation d’opérations en partenariat avec les
professionnels des médias ; les pratiques innovantes développées pour éduquer les jeunes a la lecture
et a ’analyse critique des médias d’information, en s’appuyant sur les programmes d’enseignement
(Barbey, 2009, p. 99).

2 En 1995, une réunion du conseil du CLEMI fit préférer le maintien d’une semaine unique intégrant
tous les médias.

2 L arrivée de ce concept en France coincide avec I’urgence que connait le pays a homogénéiser un
systéme éducatif que la loi de 1959 a décidé d’unifier [...] (Dieuzied, 1994, p. 45).
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L’ordinateur ne réapparaitra que plus tard dans 1’éducation. Entre 1960 et 1970, on
observe les premiéres applications de 1’ordinateur en classe. B.F. Skinner introduit la ma-
chine a enseigner a travers le courant comportementaliste. Les machines a enseigner pro-
posent un enseignement programmé.

Avec I’apparition de I’informatique dans les années 70, on envisage |’utilisation des
gros ordinateurs comme répétiteurs (période faste de ’EAO, Enseignement Assisté par
Ordinateur) ; I’informatique est définie tant6t comme auxiliaire, tantot comme alternative
a I’enseignement normal (Dieuziede, 1994, p. 49).

L’invention d’un langage de programmation de haut niveau par les enfants (LOGO)
congu par Seymour Papert permet d’envisager un apprentissage d’inspiration constructi-
viste (Gurtner & Retschitzki, 1991). Papert (1981) confirme que « dans 1’environnement
LOGO, la situation est renversee : ¢’est I’enfant, méme d’age préscolaire, qui maitrise la
machine ; il programme 1’ordinateur. Et en s’efforgant d’apprendre a penser a 1’ordina-
teur, I’enfant se lance dans une exploration : il lui fait retrouver comment il pense lui-
méme. Cette expérience peut I’emmener trés loin » (p. 31).

Dans les années 1970-1990, les ordinateurs sont diffusés a une plus large échelle
dans les classes des pays industrialisés. Selon Karsenti, Peraya et Viens (2002, p. 249), «
les premiers cours de formation aux applications pédagogiques de 1’ordinateur dévelop-
pés dans les années 1970 étaient centrés presque exclusivement sur 1’appropriation de
’outil et de la culture informatiques, d’une part, sur la programmation, d’autre part ».

Dans les années 1980-1990, apparaissent les hypertextes, hypermédias, les multi-
médias, les technologies de I’information et de la communication (TIC) pour I’éducation
(TICE), la formation ouverte et a distance (FAD) et le plan de I’Informatique pour tous
(IPT) en 1985.

L’explosion des TIC se réalise en 1990-2000 avec I’apparition d’Internet, des fo-
rums de discussions, du courriel électronique, ainsi que le développement des commu-
nautés d’apprentissage en réseau. Depuis cinquante ans, on remarque que les technologies
n’ont cessé d’évoluer. Les utilisateurs (enseignants, étudiants, etc.) doivent faire preuve
d’adaptation de leurs compétences acquises aux changements récents provoqués par 1’in-

novation technologique. En effet, ’adaptation a I’'usage des MITIC demande des utilisa-
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teurs des compétences multiples (médiatiques, informatiques, documentaires), d’autono-
mie d’utilisation, d’autorégulation, et d’automotivation. Cela dépend des nécessités d’une
utilisation des MITIC dans leur vie quotidienne ou professionnelle. D’une part, ’'usage
pédagogique (formel) des outils des MITIC en classe et 1’'usage semi-pédagogique (infor-
mel) de ces outils aident les étudiants a developper leurs compétences acquises en MITIC.
D’autre part, ’'usage personnel (non formel) des MITIC permet aussi aux étudiants d’ac-
quérir de nouvelles compétences en MITIC.

Mis a part le développement rapide de nouveaux outils technologiques, 1’enseignant
et le futur enseignant devront aussi chercher & améliorer leurs compétences en MITIC. lls
devront s’auto-former (en s’exergant et apprenant par eux-mémes).

La documentation disponible sur les TIC dans I’éducation traite de nombreux
cadres conceptuels. La figure 3 propose un exemple de cadre conceptuel courant sur les
TIC dans I’éducation. Ce cadre est une base utile pour les mécanismes d’évaluation et de

suivi de I’action publique en amont (UNESCO, 2010, p. 24).
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‘Variables scolaires‘ ) ‘ Variables systéma-
tiaues

| |

Caractéristiques des enseignants

|

Pratiques pédagogiques globales v
ﬁ Résultats de I’ap-
prentissage
Pratiques pédagogiques utilisant les TIC A

|

L Caractéristiques des éleves / étudiants W

Figure 3: Cadre conceptuel (source : enquéte SITES 2006, p. 13)

Selon Law et al. (2008), I’enquéte SITES3 2006 se base sur un concept selon lequel
I’utilisation des TIC s’inscrit dans les pratiques pédagogiques de 1’enseignant : pour les
enseignants, les raisons et les facons d’utiliser les TIC en salle de classe dépendent de
leur conception de I’enseignement et de leurs compétences pédagogiques. De plus, les
pratiques pédagogiques ne sont pas déterminées exclusivement par les caractéristiques
des enseignants, notamment leurs qualifications académiques et leurs compétences en
TIC, mais aussi par des variables scolaires et systémiques. Les résultats de 1’apprentissage
devraient en toute logique subir I’influence des pratiques pédagogiques utilisées, certes,
mais il faut admettre que les résultats (qu’ils soient percus ou réels) influencent les déci-

sions pédagogiques des enseignants. Cela s’explique par le fait que les variables propres

30 SITES (Second Informatique in Education Study) est une étude mondiale destinée & évaluer des
TIC dans I’apprentissage (Pelgrum & Anderson, 1999).
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aux enseignants, aux établissements et au systeme doivent souvent changer ou étre modi-
fiées pour s’adapter a I’impact réel ou prévu des pratiques pédagogiques sur les éleves /
étudiants.

Comme le confirme I"UNESCO (2010), « les technologies peuvent améliorer le
processus d’enseignement et d’apprentissage en facilitant la réforme des modes d’ensei-
gnement traditionnels, I’amélioration de la qualité des résultats de 1’apprentissage, 1’aide
a ’acquisition de compétences pointues, le soutien a I’apprentissage tout au long de la
vie et I’amélioration de la gestion institutionnelle » (p. 11). Mais les MITIC peuvent-ils
vraiment aider a améliorer le niveau de la réussite éducative des étudiants (sur lesquels

nous faisons cette recherche) ?

2.3 TERMINOLOGIE

A travers cet historique, nous pouvons constater la diversité des objets des outils
technologiques dans 1’éducation®!. Une terminologie est apparue grace a I’évolution per-
manente de ces technologies : Médias éducatifs, TIC (Technologies de 1’Information et
de la Communication) et pour I’Education (TICE) ; Nouvelles Technologies (NTIC),
nouveaux médias ; hypermédias ; multimédias ; technologie éducative, énergie éduca-
tive ; MITIC® (Médias, Images et Technologies de I’Information et de la Communica-
tion), etc. Le terme MITIC est séparé (Ml et TIC). Le terme MI concerne tout ce qui a
trait a ’image (fixe et animée), et le second terme TIC se rapport a la pratique de 1’ordi-
nateur, 1’ Internet, et des technologies dans leur globalité. On peut considérer que 1’appel-
lation MITIC se rapporte a tout ce qui concerne 1’enseignement et I’apprentissage en lien

avec les médias, les images, et les outils numériques (les médias numériques). D’aprés

3111 importe de ne pas confondre les technologies qui sont des outils avec la Technologie de 1’Edu-
cation qui est une discipline.

32 A 1’origine, ce domaine a été créé en Suisse romande pour réunir dans un méme ensemble 1’édu-
cation aux médias et les TIC. En effet, les MITIC peuvent étre envisagés aussi bien comme un objet
d’étude (discipline), des vecteurs d’information (médias), des outils (bureautique, applications in-
formatiques), des contenus (médiatiques, ressources pédagogiques), des moyens d’enseignement
(tableau blanc interactif).
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Domenjoz (2015), I’enseignement MITIC vise a développer la capacité des éléves a exer-
cer un regard critique face aux medias et aux développements technologiques, a décoder
et a produire divers types de messages. L’apprentissage de 1’usage des outils informa-
tiques et multimédias en fait partie. Cela signifie que les apprenants sont appelés a déve-
lopper leurs compétences d’une maniere concrete et pratique dans leur vie (profession-
nelle ou quotidienne).

Gurtner (2007) propose de parler de Technologie de 1’apprentissage, en mettant
I’accent sur les activités réelles des apprenants lors de I’utilisation des technologies. Il
considére que I'utilité des technologies est de favoriser une innovation pédagogique de

I’apprentissage.

2.4 EN SYNTHESE

Depuis leur apparition, les médias et les outils médiatiques font partie intégrante et
inséparable de notre vie quotidienne. Pour cela, 1’éduction a pris en compte la question
d’intégration ces outils au sein de I’enseignement. Ce que 1’on a appelé « les médias édu-
catifs » qui étaient commencé par le cinéma scolaire (1820-1920) en passant par et le
Radio-Télévision Scolaire (1945-1980) et la télévision éducative (1980-2000), arrivant
enfin aux outils technologique et a Internet liés avec eux (depuis1970 jusqu’a nos jours).

Dans notre recherche, nous parlons plut6t de pratiques que des outils des MITIC et
de la vidéo en-ils-mémes. Nous utiliserons ainsi le terme « MITIC », parce qu’il regroupe
les Médias et les Images ainsi que les Technologiques de I’Information et de la Commu-
nication et représente différentes pratiques numériques des jeunes. Apres avoir présenté
la terminologie, il nous semble important de développer une partie sur le concept des
usages pédagogiques (informels) et des usages personnels (non formels) des MITIC et de
la vidéo par les jeunes étudiants.
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CHAPITRE 3 : INTEGRATION
DES MITIC DANS
L'ENSEIGNEMENT
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3.1 INTRODUCTION

Beaucoup de monde est d’accord pour dire qu’apprendre aux jeunes a se servir
des outils MITIC de maniére adéquate fait partie des tiches d’un établissement scolaire.
En effet, cette derniére rencontre des difficultés pour inscrire 1’apprentissage des MITIC
aux programmes a enseigner : I’intégration réguliére des MITIC dans les différentes
disciplines enseignées entre en contradiction avec 1’évolution rapide des technologies
médiatiques. Il est nécessaire d’assurer une véritable formation des enseignants pour
qu’ils puissent accompagner les éleves dans des apprentissages MITIC pertinents.

Une intégration réussie des MITIC dans ’enseignement exige des enseignants
qu’ils acquierent de nouvelles connaissances, de nouvelles aptitudes et de nouvelles mé-
thodes. Mais les avantages sont de taille : les MITIC « apportent une plus-value a I’en-
seignement et 1’établissement scolaire remplit bien son mandat de formation » (Jeunes
et Médias, 2014, p.18).

Comme le recommandent les orientations ministérielles de 2015 en matiére
d’Education aux Médias de 1’Information (EMI), I’établissement scolaire doit dévelop-
per les usages des jeunes en MITIC dans un axe citoyen (création de journaux, vidéos
scolaires, radios scolaires, création de Web TV dans les établissements, chaines d’école,
etc.). Ces enseignements développent chez les €leves la formation citoyenne et I’esprit
critique (Alava, 2015).

Aprés ’examen des modalités d’intégration des MITIC dans 1’enseignement, ce
chapitre, divisé en plusieurs niveaux, aborde les points suivants sur I’intégration des
MITIC dans I’enseignement : 1’adaptation des enseignants a 1’utilisation des MITIC en
classe, la question MITIC en éducation, les modeles d’intégration des MITIC, I’'innova-
tion pédagogique et technologique, la réelle intégration des MITIC en enseignement.

L’objectif de ce chapitre est de développer les thématiques de 1’adaptation aux
usages des MITIC et de la vidéo, des compétences des étudiants, ainsi que des processus
de réussite éducative en utilisant les MITIC et la vidéo.
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3.2 L’ INTEGRATION DES MITIC ?

Avant de présenter les niveaux d’intégration des MITIC et les différents modeles
et recherches réalisés sur I’intégration des MITIC dans 1’enseignement, il nous semble
important de définir le mot intégration. De nombreux auteurs se sont intéressés a ce
terme.

Afin de comprendre I’adaptation de I’homme aux différentes technologies, nous
nous inspirerons de la psychologie cognitive. Rabardel (1995) distingue 1’« outil » ou
I’ « artefact » qui est donné par 1’équipe de conception, de 1’ « instrument » qui est cons-
truit par le sujet en interaction avec celui-ci. La concertation qui est tenant a la fois de
I’artefact et le sujet est appelée « genése instrumentale ». Pour désigner les aspects du
processus de la genese instrumentale, I’auteur utilise deux termes ayant un double mou-
vement s’établie entre ’artefact et le sujet :

- L’instrumentalisation (mouvement du sujet vers 1’artefact) : ce processus con-
cerne 1’émergence et I’évolution des composants artefact de I’instrument : sélec-
tion, regroupement, production et institution I’artefact (structure, fonctionne-
ment, etc.) qui prolongent les créations et réalisations d’artefacts dont les
fonctions nouvelles peuvent émerger et qui ne se sont pas forcément prévues par
les concepteurs des artefacts. L’usager adapte I’outil a ses besoins et ses con-
naissances. Ce processus prend appui sur les caractéristique et propriétés intrin-
séques de I’artefact. Il peut étre défini comme un processus d’enrichissement des
propriétés de 1’artefact par le sujet.

- L’instrumentation (mouvement de 1’artefact vers le sujet lui-méme) : ce proces-
sus est relatif a I’émergence et a I’évolution des schemes d’utilisation et d’action
instrumentée : leur construction, leur fonctionnement, leur évolution par accom-
modation, coordination combinaison, inclusion et assimilation réciproque, 1’as-
similation d’artefacts nouveaux a des schémes déja constitués, etc. L’usager
modifie son activité, ses schémas d’action, d’utilisation pour user des fonction-
nalités de I’outil. La découverte progressive des proprietés essentielles de I’arte-

fact par le sujet s’accompagne a la fois de I’adaptation de ses schemes et de
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changement de signification de I’instrument résultant de I’association de 1’arte-

fact a de nouveaux schemes.

Les deux processus contribuent solidairement a 1’émergence et 1’évolution des
instruments. Les fonctions produites de ces processus ont également un caractere mixte
(du sujet et de I’artefact). Elles s’enracinent a la fois dans les composantes artefactue et
schéme de I’instrument (Rabardel, 1995, p.111-112).

Rabardel (1999) stipule que « I’instrument contient, sous une forme spécifique,
I’ensemble des rapports que le sujet peut entretenir avec la réalité sur et dans laquelle il
permet d’agir avec lui-méme et les autres » (p. 262). Comme le souligne Rabardel
(1995), la relation que les sujets entretiennent avec, et surtout a travers les technologies
qu’ils utilisent est au centre de 1’une des questions vives qui défient la psychologie con-
temporaine : la relation cognition-action. Rabardel s’inspire ainsi de la théorie de Piaget
qui donne I’importance de I’action de 1’individu sur le monde qui I’entoure, dans 1’ap-
prentissage (schémes d’assimilation /accommodation). L’adaptation a des connais-
sances nouvelles, pour Piaget, se réalise par un certain équilibre entre les processus d’as-
similation et d’accommodation.

Dans notre recherche, nous parlerons donc d’intégration des MITIC dans I’ensei-
gnement et ainsi d’adaptation aux usages de ces outils technologiques. Nous estimons
que ’enseignant doit s’adapter a 1’utilisation de ce nouvel environnement (technolo-
gique et médiatique) et 1’intégrer réellement dans sa méthode d’enseignement.

D’aprés Cerrato (2000), « le vrai probléme de cette intégration est devenu non pas
celui de la recherche de performances techniques mais celui de la prise en compte des
spécificités humaines dans les interfaces personne-machine » (p. 3). Pour vraiment par-
ler d’une intégration, Devoper et Strebelle (1997) ; et Sandholtz, Ringstaff et Dwyer
(1997) précisent que les MITIC doivent étre utilisés de maniére quotidienne, habituelle,
réguliére ou fréquente.

A travers ce qui précéde, nous pouvons dire que tout enseignant ou futur ensei-
gnant qui veut utiliser les MITIC devra passer par une étape d’adaptation a un tel outil
technologique qu’il utilisera. Cette adaptation passera par I’assimilation et I’accommo-

dation (Boéchat-Heer, 2009, p. 37). Nous parlons donc de la relation entre enseignant
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ou étudiant et I’outil utilisé, autrement dit, c’est le concept de genese instrumentale qui

est convoque ici.

3.3 COMMENT LES ENSEIGNANTS S’ADAPTENT-ILS AUX USAGES DES
MITIC ?

Les MITIC sont bien intégres dans notre société, tant dans le contexte profession-
nel que privé. L’établissement scolaire ne peut pas alors les ignorer. Le développement
rapide des MITIC exige donc de former les jeunes a des compétences nouvelles. Or, il
nous semble important que I’adaptation aux usages pédagogiques des MITIC se réalise
lentement.

Les études montrent que les enseignants nouvellement formés intégrent peu les
MITIC dans leur pratique en classe (Cox et Abbot 2003 ; Karsenti & Demers 2004 ;
Zaho & Franck, 2003 cités dans Karsenti & Larose, 2005 ; Larose & Karsenti, 2002).

D’apres Bibeau (1999), « si le systéme scolaire offre si peu de performance, c’est
peut-étre qu’il constitue 1I’un des derniers besoins ou les technologies de I’information
et de la communication (TIC) n’ont pas été encore véritablement intégrées » (p. 2). De
plus en plus d’écoles se voient dotées de nouveaux outils technologiques, cependant un
nombre important d’enseignants se sentent démunis face a ce nouveau matériel (Boé-
chat-Heer, 2011, p. 82). En raison du renouvellement permanent des technologies, le
systeme scolaire trouve une difficulté a dépasser les problémes issus de ces nouveaux
outils technologiques notamment en ce qui concerne la formation initiale et continue
des futurs enseignants.

Il apparait important de savoir comment se réalise I’adaptation des enseignants
aux usages des MITIC en classe. Larose, Grenon & Lafrance (1999) montrent que « les
recherches sur I’intégration des TICE dans I’enseignement identifient deux courants
majeurs. Le premier fondé sur une épistémologie socioconstructiviste analyse cette in-
tégration comme vitale et favorable a la modification des pratiques d’enseignement. Le
deuxieéme, de type néo-comportementaliste et pragmatique, considere les TICE comme
de simples outils compatibles avec un enseignement traditionnel » (p. 460).
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Mais pour une prise en compte tangible des MITIC dans le secteur de 1’éducation,
selon le comité de 1’éducation de I’OCDE (1998), « il ne suffit pas de greffer 1’utilisation
informatique sur les pédagogies existantes mais il est préférable d’adapter I’enseigne-
ment aux nouvelles possibilités et avantages qui s’offrent » (cité dans Karsenti, Savoie-
Zaj & Larose, 2000, p. 91). D’autres spécialistes comme Perrenoud (1998) et Peraya
(2002) cité par Karsenti, Peraya et Viens (2002) sont d’avis que « I’effort d’intégration
des TICE n’aurait d’ailleurs d’intérét que dans la mesure ou les technologies permettent
soit au formateur, d’améliorer sa pédagogie, soit a I’apprenant d’établir un meilleur rap-
port au savoir. L’intégration des TICE est ainsi 1’occasion idéale de repenser la pédago-
gie, la conception de 1’école, tant au point de vue de I’enseignement qu’a celui de 1’ap-
prentissage » (p. 460).

Une intégration efficace des MITIC dans I’enseignement ne se réalise efficace-
ment qu’avec une formation a 1’appui. Former bien les jeunes, les enseignants a [’usage
des MITIC semble important dans notre société de 1’information et du savoir ou les
technologies ne cessent d’innover. Selon Larose et Peraya (2001) cité par Karsenti, Pe-
raya et Viens (2002), « la présence de modeles lors de la formation pourrait permettre
aux futurs enseignants d’intégrer a leur tour les TICE, lorsqu’ils ceuvreront aux niveaux
des éléves du primaire et du secondaire » (p. 461). De plus, les auteurs précisent que
« I’effet de modelage au niveau de ces contextes d’apprentissage sur l’utilisation des
technologies et particuliérement sur les pratiques professionnelles des enseignants com-
mence a €étre bien mis en évidence par un nombre croissant de recherches récentes »
(Ibid., p. 461). Or, si nous souhaitons que les éléves puissent acquérir des connaissances
et des compétences en MITIC, alors, il est souhaitable que les enseignants soient bien
formés (Boéchat-heer, 2009, p. 38).

Selon ce qui préceéde concernant I’introduction de I’intégration des MITIC en
classe, il est constatable que cette intégration se réalise de deux manieres différentes :

e La premicre consiste a dire que I’enseignant utilise les MITIC en classe de
facon simple mais sans modifier son enseignement traditionnel ;
e [’autre manicre consiste a dire que 'utilisation des MITIC en classe exige

de changer son enseignement et ainsi de repenser la pédagogie.
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Par ailleurs, I’intégration des MITIC dans I’enseignement se situe en deux ap-
proches institutionnelles :
e La premiere consiste a dire que les MITIC peuvent étre vus comme une dis-
cipline scolaire a enseigner a travers des compétences spécifiques en MITIC
a maitriser avant de sortir de I’école ;
e La seconde affirme que les MITIC sont des outils transversaux et doivent
étre intégres dans toutes les disciplines scolaires et font partie intégrante de

tout enseignement.

A présent, nous parlerons dans le sous-chapitre suivant des raisons qui valorisent

une intégration des MITIC dans 1’enseignement.

3.4 PoOURQuOI DES MITIC EN EDUCATION ?

De nombreux rapports sur 1’action publique prétendent que nos sociétés évoluent
et passent du statut de sociétés industrielles a celui de « sociétés de I’information » dans
lesquelles la création et la diffusion de connaissances revétent une importance cruciale
(ERI, 1997). L’éducation doit aller au-dela dans le cadre de scolarisation initiale pour
préparer et aider les citoyens a se livrer a la formation et a I’apprentissage tout au long
de la vie (Commission européenne, 1995 ; ERT, 1997 ; PCAST, 1997).

A I’appui a cet argument, la conviction que les MITIC peuvent, dans une grande
mesure, contribuer a renforcer 1I’éducation pour répondre aux besoins de la société mo-
derne et de I’information (UNESCO, 2010, p. 11). Par ailleurs, on estime que I’intégra-
tion des MITIC dans I’éducation permettra de combler les écarts entre les réalités so-
cioéconomiques et le rendement des systémes d’éducation (ERT, 1997).

Tout porte a croire que ’'usage des MITIC dans 1’éducation peut améliorer ’acces
aux possibilités d’apprentissage (Unesco, 2010, p. 9). C’est un moyen de rehausser la
qualité de I’éducation, grace a I’adoption de méthodes pédagogiques de pointe, d’ac-
croitre le rendement de I’apprentissage et de réformer les systémes d’éducation ou de

les améliorer (Ibid., p.9).
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Nous pouvons dire que I’intégration des MITIC dans I’enseignement vise a avoir
une cohésion harmonieuse entre les MITIC et tous les acteurs intervenant dans le sys-
teme éducatif (pédagogues, enseignants, etc.) dans le but de produire un enseignement

et un apprentissage variés et de meilleure qualite.

3.5 MODELES D’INTEGRATION DES MITIC DANS L’ENSEIGNEMENT

Nous allons présenter les modeles d’intégration des MITIC dans 1’enseignement
que les enseignants utilisent pour adapter a ces outils en classe.

Nous observons que de nombreux auteurs ont proposé différents modeles retra-
cant les phases que traversent habituellement les enseignants lors de I’ incorporation des
MITIC a leur enseignement (Moersch, 1995; Newby et Lay, 1996 ; Sandholtz,
Ringstaff et Dwyer, 1997 ; Depover et Strebelle, 1997 ; Morais, 2001 ; Raby, 2004 ;
Fourgous, 2012).

Le modele présenté par Moersch (1995, 2001) comprend un outil de mesure (Le-
vels of Technology Implementation) pour évaluer le niveau d’implantation des TICE en
classe par les enseignants. Cet auteur a décrit sept niveaux d’intégration des TICE dans
la pratique d’enseignants en classe par lesquels 1’enseignant évolue lorsqu’il développe
son expertise a intégrer les TICE en classe :

1. La non-utilisation ou I’enseignant n’intégre pas les TICE dans son en-
seignement a cause du manque d’accessibilité¢ et de temps ou d’équipement
comme freins a 1’utilisation des TICE en classe ;

2. Lasensibilisation ou I’enseignant utilise personnellement les TICE pour
la gestion de classe (ex. : prendre les présences, compiler les résultats des éléves,
correspondre via le courrier électronique, préparer des cours, etc.) ou utiliser les
TICE comme soutien a son enseignement. Les TICE sont présentes dans I’envi-
ronnement de I’enseignant mais sans lien direct avec lui (ex. : programme de
dénombrement flottant utilisant les TICE, cours informatique offert le midi,

etc.) ;
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3. L’exploration ou I’enseignant s’engage avec ses éléves dans 1’utilisation
des TICE au niveau du renforcement, de I’enrichissement, lors d’exercices ré-
pétitifs. En effet, ’enseignant utilise les TICE pour compléter leur enseignement
(rechercher I’information (connaissances) sur un contenu a étude, didacticiels,
jeux, etc.) ;

4. L’infusion correspond a une utilisation des TICE (ex. : base de données,
feuille de calcul, graphique, application multimédia, Internet, etc.) de maniere
ponctuelle, lors d’activités pédagogiques favorisant le traitement de 1’informa-
tion et des structures de raisonnement de niveau supérieur (ex. : résolution de
problémes, prise de décision, pensée réflexive, expérimentation, etc.) ;

5. L’intégration ou I’enseignant utilise les TICE en engageant ses ¢léves
dans un contexte d’apprentissage riche (ex. : les applications multimédias, les
télecommunications, les bases des données, la feuille de calcul, le traitement de
texte) pour identifier et résoudre des problémes réels liés a un theme central ou
a un concept. Cette intégration® peut étre mécanique ou routiniére ;

6. L’expansion permet d’entrer en contact avec le monde extérieur dans un
contexte de résolution de problémes par une utilisation des TICE (ex. e-mail) ;

7. Le raffinement ou I’enseignant utilise les TICE pour permettre aux
¢leves d’utiliser les TICE comme processus, produit, outil leur permettant de
chercher I’information, de trouver des solutions et de développer un produit en
lien avec des problémes réels, et surtout, en lien avec leurs propres intéréts, be-

soins et aspirations.

Le modéle de Newby et Lay (1996) est un modé¢le a trois étapes d’intégration :
1. Familiarisation ou I’enseignant utilise personnellement les TIC et se met

a envisager des usages liés a son enseignement ;

33 Dans le modeéle révisé (Moersch, 2001), le niveau de 1’intégration est divisé en deux sous-niveaux
(intégration mécanique, intégration routiniere), pour mettre en lumiére le fait que I’enseignant a besoin
de recourir a une aide extérieure (collegues, conseiller pédagogique, matériel pédagogique, commercial,
etc.) avant d’atteindre une intégration routiniére et indépendante.
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2. Utilisation ou I’enseignant utilise les TIC en classe avec ses éléves

(usages de logiciels tout faits) ;

3. Intégration ou I’enseignant utilise les TIC en classe pour favoriser la

création par les éléves de leur propre savoir.

Le modéle de Sandholtz, Ringstaff et Dwyer®* (1997) comprend cing stades d’in-

tégration :
1.

L’entrée est la phase de mise en place de I’équipement. L’enseignant se fa-
miliarise avec 1’équipement technologique placé dans sa classe ;
L’adoption ou I’enseignant utilise les outils des TICE pour appuyer I’ensei-
gnement (usage didacticiel) ;

L’adaptation correspond a une intégration des TICE aux méthodes tradition-
nelles d’enseignement, a une utilisation fréquente des TICE en classe ou il
les utilise lors d’exercices répétitifs ;

L’appropriation ou I’enseignant maitrise 1’utilisation des TICE. Il change
ses attitudes d’enseignement vis-a-vis des TICE pour favoriser ’acquisition
de nouvelles compétences chez les éléves ;

L’invention correspond a I’apparition des nouvelles méthodes d’enseigne-
ment qui sont centrées sur la construction des connaissances, la résolution
de problémes et la pensée critique, et qui permettent d’obtenir le plein po-
tentiel des TICE.

Le modéle d’intégration de Depover et Strebelle (1997) présente les dimensions

qui nous aident a comprendre I’innovation dans un enseignement. Ce modele est cons-

truit sur deux axes :

34 Ce modele a été élaboré a partir de données empiriques recueillies sur 10 ans entre 1985 et 1995 dans
le cadre du projet Appel Classrooms of Tomorrow (ACOT).
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e Axe dynamique qui montre un processus d’innovation en trois moments
(adoption, implantation, et routinisation) en prenant en compte les in-
trants qui correspondent aux données de départ, et les extrants qui corres-
pondent aux effets ;

e Axe typologique composé de trois systemes : 1) le microsystéme est carac-
térisé par le profil d’entrée des enseignants ; 2) le mésosysteme qui com-
prend le profil d’entrée a 1’école qui correspond a I’équipement, le climat
relationnel et I’ouverture a I’innovation ; 3) le macrosystéme qui correspond

a I’ouverture du systéme éducatif.

Pour que I’innovation ait lieu, les auteurs soutiennent différents niveaux de com-
munication numérique (micro, méso, macro)*. Ils montrent 1’importance de I’individu
et I’influence du milieu de formation et de travail sur I’individu. Ce modéle montre
I’importance de I’environnement sur les pratiques des MITIC en proposant les processus
d’intégration d’une innovation :

1. L’adoption ou I’enseignant se motive et se prépare. Il change sa pratique soit
par conviction personnelle, soit sous une pression externe ;

2. L’implantation rend compte du changement de pratique opéré durant la
phase d’adoption. L’enseignant a un sentiment de maitrise des TIC et réalise
des projets d’intégration, des activités pédagogiques innovantes ayant un im-
pact sur I’environnement ;

3. La routinisation correspond a une utilisation réguliére des nouvelles pra-

tiques, une diffusion des activités, une stabilisation et une amplification.

Morais (2001) propose un modele a deux phases :
1. L’initiation comporte deux étapes : 1) la pertinence ou I’enseignant se de-

mande s’il est vraiment pertinent d’intégrer les TICE a son enseignement ;

35 Le niveau macro concerne 1’évolution de la société en général ; le niveau méso recouvre les réalités
d’un établissement en conjonction avec les contraintes régionales, cantonales et locales ; le niveau micro
considére 1’usage des technologies dans les classes (Peraya & Viens, 2005).
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2) la peur ou I’enseignant se sent anxieux et ainsi peut avoir peur de se lan-
cer ;

2. L’utilisation se compose de trois étapes d’usage des TICE : 1) usage person-
nel ou I’enseignant utilise les TICE pour ses besoins personnels ; 2) usage
professionnel ou I’enseignant utilise les TICE pour des fonctions adminis-
tratives ; 3) usage pédagogique ou I’enseignant utilise les TICE pour amé-

liorer son enseignement et I’apprentissage de ses €leves.

Le modéle de Raby (2004) se divise en quatre phases :

1. Lasensibilisation ou I’enseignant a peu ou pas de contact direct avec les TIC
présentes dans son environnement personnel et/ ou professionnel. Cette
phase sera suivie par la phase de 'utilisation personnelle et de 1’utilisation
professionnelle ou de I’utilisation pédagogique, cela dépend des motivations
de chaque enseignant a intégrer les MITIC dans sa pratique ;

2. L’utilisation personnelle ou I’enseignant est motivé a utiliser les TIC par une
curiosité ou un besoin d’ordre personnel. Il passera ensuite par la phase d’uti-
lisation professionnelle ou d’utilisation pédagogique. Cette phase contient
trois étapes : 1) la motivation ou I’enseignant a une curiosité, un besoin ou
une obligation d’ordre personnel ou professionnel ou pédagogique a utiliser
les TIC ; 2) la familiarisation ou I’enseignant apprend a maitriser les rudi-
ments techniques (une connaissance de base de certains logiciels) ; 3) I’ex-
ploration-appropriation ou I’enseignant recherche des informations sur des
sujets d’intérét personnel, communique avec les autres (famille et amis) et
utilise les outils TIC pour produire des documents en lien avec ses besoins
personnels ;

3. L’utilisation professionnelle ou I’enseignant est motivé a utiliser les TIC par
une curiosité, un besoin ou une obligation d’ordre professionnel. Or, il pas-
sera directement de la phase de sensibilisation a la phase d’utilisation pro-
fessionnelle en dépassant la phase d’utilisation personnelle ;

4. L’utilisation pédagogique ou I’enseignant a la motivation a utiliser les TIC

par une curiosité, un besoin ou une obligation d’ordre pédagogique. Il pas-
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sera directement de la phase de sensibilisation a la phase d’utilisation péda-
gogique sans passer par les phases d’utilisation personnelle et d’utilisation
professionnelle. Il touche a I’usage des TIC a des fins éducatives et il amene
ses éléves a les utiliser en classe. Cette phase commence par :

e la motivation ou I’enseignant utilise les outils TIC par curiosité,
besoin ou obligation ;

e la maitrise des rudiments techniques qui permet aux enseignants
d’engager leurs ¢éléves dans 'utilisation des TIC comme récompense ou oc-
cupation ;

e D’exploration ou I’enseignant utilise les TIC pour enrichir son en-
seignement. Il fait participer ses éléves a des activités qui visent 1’acquisi-
tion, la compréhension et I’application des connaissances et qui permettent
le développement de la compétence transversale liée aux TIC ;

e I’infusion ou I’enseignant implique ses ¢léves dans une utilisation
ponctuelle des TIC. L’¢léve utilise donc les TIC lors d’activités de transmis-
sion et de construction des connaissances (proposées par I’enseignant) ;

e [’appropriation ou I’¢leve utilise des TIC de maniére fréquente et
réguliere dans un cadre d’apprentissage actif et significatif. Cette utilisation
se caractérise par un type d’activités de transmission et de construction des

connaissances orienté vers la poursuite d’un but.

L’intégration des TIC par I’enseignant passe par quatre stades différents permet-

tant de parvenir a une intégration créative des TICE dans I’enseignement selon le rapport

Fourgous (2012) :

1.
2.

La découverte : ¢’est I’utilisation personnelle des outils TIC ;

L’adoption : ¢’est I’utilisation professionnelle des TIC. L’enseignant utilise
les TIC pour préparer ses cours mais la pédagogie initiale reste inchangée ;
L’appropriation, intégration pédagogique ou I’enseignant devient auto-
nome a I’utilisation des TIC. La pédagogie traditionnelle est plus interac-

tive ;
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4. Lacréation, utilisation innovante ou 1’éléve est au centre de I’enseignement.
Il devient acteur en passant du statut de consommateur a celui de créateur,

producteur a 1’aide de ’enseignant. La pédagogie est changée et innovante.

Ces modéles proposent les processus d’intégration des MITIC dans I’enseigne-
ment et définissent aussi les pratiques pédagogiques des enseignants en classe. Nous
constatons que la majorité des enseignants se situent dans les usages personnels et pro-
fessionnels. La réussite d’intégration des MITIC exige que I’enseignant fasse une utili-
sation personnelle avant d’utiliser les MITIC professionnellement. Ce qui signifie que
les TIC n’ont pas d’influence notable sur la pédagogie. Les enseignants passent par une
série d’étapes allant de la non-utilisation a I’utilisation personnelle et professionnelle a
I’utilisation pédagogique en classe. Quelques modéles prennent en compte les proces-
sus d’adaptation a utiliser les MITIC que les enseignants doivent passer. Ce qui montre
que I’enseignant construit des compétences et des connaissances en MITIC grace a une
adaptation réelle et une relation efficace avec I’environnement. Cela aide I’enseignant a
passer d’une simple utilisation personnelle des MITIC a une réelle utilisation profes-
sionnelle et pédagogique lors des différentes activités pédagogiques proposées a ses
éleves. Mais est-ce que 1’adaptation a 1’usage des MITIC est une innovation pédago-

gique ? Dans le paragraphe suivant, nous expliquons le concept d’innovation.

3.6 INNOVATION PEDAGOGIQUE ET INNOVATION TECHNOLOGIQUE

L’intégration des MITIC dans I’enseignement est encore une problématique d’in-
novation (Bétrancourt et Sutter-Widmer, 2012), bien que les technologies soient pré-
sentes dans les établissements depuis plus de quarante ans.

Dans le domaine des MITIC, il est difficile de différencier 1’innovation pédago-
gique de I’innovation technologique. L’innovation d’apres Béchard et Pelletier (2001,
p.133) est « une activité délibérée qui tend a introduire de la nouveauté dans un contexte
donné et elle est pédagogique parce qu’elle cherche a améliorer substantiellement les
apprentissages des étudiants en situation d’interaction et d’interactivité ». L’ innovation

est « considérée comme une action et s’identifie a un processus bien plus qu’a un pro-
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duit » (Cros, 1996, p.19). L’innovation d’aprés Garant (1996) est « centrée sur la pro-
position d’introduction d’une fagon volontaire d’une pratique nouvelle au sein d’un éta-
blissement scolaire en vue d’une meilleure efficacité dans la réponse a un probléme
pergu dans I’environnement ou en vue d’une utilisation plus efficace des ressources »
(p. 58). Selon Gelinas et Fortin (1996), I’innovation est « centrée sur la proposition
d’implantation (insertion) par des individus d’un produit novateur provenant d’une ex-
pertise extérieure » (p. 118).

Gather Thurler (2004) explique que « le sort d’une innovation dépendra fortement
du sens que lui attribuent les acteurs, en particulier ceux auxquels on demande de trans-
former leurs pratiques » (p.102). L’une des clés de la réussite de I’innovation passe donc
désormais, d’aprés Gather Thurler (2004) par « la capacité des systémes a créer des dis-
positifs qui permettent aux acteurs de mettre en réseau leurs compétences profession-
nelles et de reconstruire le lien qui doit exister entre leurs croyances, idéaux, pratiques
quotidiennes et les missions geneérales du systéeme éducatif » (p.107).

En résumé, nous pouvons constater que les auteurs ci-dessus s’accordent a définir
I’innovation comme une activité qui s’identifie a un processus et tend a introduire la

nouveauté dans le but d’améliorer I’apprentissage.

3.7 NIVEAU D’INTERVENTION DES MITIC DANS L’ENSEIGNEMENT

L’efficacité de I'intégration des TIC dans I’enseignement est multifactorielle
(Barrette, 2004a/b). Elle dépend, en méme temps, de I’enseignant, de la maniére et des
outils TIC utilisés (Thomas, 2001 ; Marquet, 2003) mais aussi et surtout de la facon de
les mettre en ceuvre (Marquet, 2003). Intégrer les MITIC n’est pas un probléme tech-
nique, c¢’est surtout s’approprier un nouvel instrument d’enseignement (Alava, 2004 ;
Marquet et Leroy, 2004 ; Marquet, 2003).

La figure 4 de Baumberger et al. (2008) montre que les niveaux d’intervention

des MITIC dans I’enseignement sont multiples et variés.
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] Atteindre et/ou développer chez ]
Education 1’éleve ou I’étudiant une ou des Competences
aux ~€—» |compétences disciplinaires en utili- |- techniques
médias sant les outils MT
Sélection d’informations, de Création de matériel et/ou de
matériel et/ou de moyens d’en- moyens d’enseignement effi-
seignement efficaces caces

Enseignement

Gestion de la classe

Utilisation pertinente des Production a I’aide des
outils TIC Eléves outils TIC
~ Ou
Etudiants

Figure 4: Niveau d’intervention des TIC dans [’enseignement (Baumberger et
al., 2008, p. 74)

Pour une utilisation les MITIC dans son enseignement, un certain nombre de pré-
requis semble nécessaire :

1. Compétences techniques : pour se sentir a I’aise dans 1’utilisation des MITIC
(personnellement et/ou professionnellement), il faut avoir un niveau mini-
mum de compétences techniques ;

2. Education aux médias : 1’utilisation des MITIC est souvent une utilisation
des matériels et d’informations de différentes sources (Internet, etc.), c’est-
a-dire, éducation aux médias. Pour sélectionner, comprendre et intégrer dans
le respect des lois ces diverses informations, des notions d’éducation aux

médias sont indispensables (Piette, 2006).

Pour une réelle utilisation des MITIC en classe, il faut passer par deux niveaux :
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1.

Le premier niveau consiste en deux étapes a suivre : 1) créer la matiere pour
I’enseignement ; 2) remplacer le tableau noir par un rétroprojecteur et pré-
senter un transparent. Ce simple passage a déja pu amener, par certains biais,
méme des régressions de la qualité de I’enseignement (Baron et Bruillard,
2002).

Le second niveau prévoit une intégration ou 1’enseignant commence a utili-
ser les MITIC avec ses étudiants ou ses éléves. Deux étapes sont possibles :
la premiere remet en question les pratiques professionnelles et adapte les
technologies a celles-ci ; la seconde remet en question de maniére plus pro-
fonde les pratiques professionnelles et présente la technologie comme un
moyen de mettre en ceuvre et de promouvoir des innovations (Karsenti, Pe-

raya et Viens, 2002).

Le projet francais Competice® (2004) propose une échelle & cing niveaux afin

d’intégrer les TIC (reprise par Barrette, 2004a) :

Présentiel enrichi par ’'usage de supports multimédias : ¢’est 1’utilisation
des TIC en classe ou en laboratoire uniqguement équipés des outils MITIC
(ordinateur, projection et sonorisation, etc.) ou I’enseignant enrichit ses
cours en utilisant des ressources textuelles, graphiques, audio et/ou vidéo
déja faites ou en ligne, d’expérimentation en direct ou de télé-expérimenta-
tion, de téléconférence visuelle ou audio, de simulations ou de micromondes.
Dans cette stratégie éditoriale, I’enseignant est incité a la formalisation de
ses supports de cours, sa capitalisation et sa mutualisation ;

Présentiel amélioré « en amont » et « en aval » : ¢’est la poursuite des acti-

vités en dehors des locaux et des heures de cours ou ’enseignant met a la

3% Competice est un projet du ministre de I’Education nationale, de I’Enseignement supérieur et de la
Recherche en France. Il fixe un référentiel national en matiére de compétences a acquérir en TIC pour
tous les acteurs éducatifs (les cadres, les professionnels et les personnels, les enseignants et les éleves).
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disposition des étudiants un certain nombre de ressources qu’ils peuvent at-
teindre a distance. Il s’agit une stratégie documentaire et de communica-
tion entre enseignant et étudiants en dehors des heures des cours ;

e Présentiel allégé : c’est la situation ou les éléves font des activités d’auto-
formation multimédia (ou non) complémentaires et d’enrichissement (en de-
hors des heures et des locaux de cours). Ces activités sont planifiées par 1’en-
seignant mais ils peuvent étre tutorés par d’autres (tuteur, anciens, etc.). Pour
améliorer la flexibilité des dispositifs et prendre en compte les disponibilités
des ¢étudiants, le décideur incite au remplacement d’enseignements en face a
face par des temps d’autoformation tutorée ;

e Présentiel réduit ou la plupart des activités d’apprentissage se réalisent en
dehors de la présence de 1’enseignant et en dehors des heures et des locaux
de cours. Il s’agit d’une stratégie de création d’un environnement pédago-
gique de type physique comme centre de ressources ou virtuel comme envi-
ronnement d’apprentissage ;

e Présentiel quasi inexistant : c’est la formation entiérement ouverte et a dis-
tance qui se fait en dehors de la présence de I’enseignant. L’étudiant est suivi
par une plate-forme qui offre les potentialités habituelles d’un campus. Il

s’agit d’une stratégie d’ouverture de la formation.

Le rapport Competice met une stratégie pédagogique a chacun des niveaux d’in-
tégration des TICE. Ces stratégies associent une maniere d’une utilisation des TIC, les
termes de degré d’intégration les outils TIC. Mais si ’intégration des outils technolo-
giques ne passe pas obligatoirement par de nouvelles méthodes d’enseignement, or, on
peut dire qu’une véritable utilisation des TIC dans I’enseignement passe, au moins, par

un ajustement de ces pratiques (Chomienne, 1993).

3.8 POUR UNE REELLE INTEGRATION DES MITIC EN ENSEIGNEMENT

La formation et les compétences acquises aux MITIC visent a la participation ré-
elle et active de 1‘individu (apprenants, enseignant) a la société du savoir et de I’infor-

mation et donc a promouvoir une éducation a la citoyenneté autant qu’a 1’usage des
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outils MITIC. Ce type d’éducation a pour but d’acquérir des connaissances et des com-

pétences en MITIC de caractere général (technique, informationnel, social et media-

tique).

L’établissement scolaire doit trouver le juste équilibre entre les pratiques de 1’édu-

cation traditionnelle et I’éducation avec des nouvelles pratiques possibles qu’offrent les

MITIC.

Dans un cadre scolaire ou 1’on intégrait réellement les MITIC et ou I’on souhaite-

rait vraiment apprendre aux jeunes a devenir des apprenants indépendants, d’apres La-
berge (2003, p. 13-14), il faudrait :

Ouvrir I’école aux savoirs vivants et mouvants ;

Utiliser les TIC pour observer, entendre, simuler, modéliser ;

Reconnaitre que les TIC peuvent aider a développer la créativité et a déedra-
matiser les erreurs ;

Favoriser ’acces et la participation de I’éléve a I’innovation ;

Encourager 1’exploration et la pensée divergente ;

Etudier diverses formes d’un méme contenu (multidiversité des représenta-
tions) ;

Aider a apprivoiser I’interactivité, la distance, le virtuel ;

S’ouvrir sur le monde et aux autres ;

Aider a développer la culture de réseau (humain et électronique), I’entraide,
le partage, le travail collaboratif, et la coopération dans et hors la classe ;
Amener a développer des attitudes citoyennes en favorisant I’expression sur
des themes de société (I’éléve comme jeune citoyen) ;

Apprendre a contrdler I’ordinateur pour ne pas étre contrdlé par lui ;

Faire créer, produire et diffuser des contenus ;

Apprendre 1’écriture médiatique et multimédia ;

Aider les éléves a développer des compétences transversales ;

Encourager les éleves a s’exprimer a 1’aide des TIC et a présenter leurs tra-
vaux sous d’autres formes que les écrits classiques ;

Amener les éleves a pouvoir faire une utilisation relationnelle des TIC ;

Proposer des démarches plus actives, créatives et qui favorisent I’échange ;
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Favoriser I’interdisciplinaire ;

Favoriser la production pour des destinataires réels (par exemple, la radio
Web, laWeb TV, etc.) ;

Inclure les documents médiatiques comme ressources importantes a travail-
ler puisqu’ils ont beaucoup d’influence sur la vie intellectuelle, affective et
sociale des jeunes ;

Proposer un mode d’organisation scolaire suffisamment souple, revoir le

cadre physique de la classe et avoir des outils de travail adéquats.

Pour une réelle intégration des TIC en classe, des chercheurs québécois (Karsenti

etal., 2002, p. 16) ont mis cinq déterminants susceptibles d’inciter les futurs enseignants

a intégrer les TIC dans leurs pratiques :

L’intégration des TIC par I’enseignant associé cotoyé lors du stage ;

Leur degré d’alphabétisation informatique ;

Leurs expériences d’intégration des TIC lors de leur formation a I'université
(présence de formateurs-modeles) ;

Leurs attentes de succes relativement a 1’intégration des TIC ;

La valeur qu’ils accordent aux TIC.

Ces chercheurs soulignent que ces déterminants pourraient €tre d’intéressantes

pistes & poursuivre pour maximiser la présence des TIC en contexte scolaire. Ils remar-

quent aussi que « I’incitation des futurs enseignants a utiliser les moyens de communi-

cation synchrone et asynchrone, afin de partager leurs connaissances, leurs expériences

et leurs préoccupations, tant en situation de stage que lors de la réalisation de travaux

spécifiques semble avoir un impact notable sur leur recours probable aux TIC dans leur

pratique professionnelle » (Ibid., p. 16).

En effet, on peut aborder les outils des MITIC dans 1’enseignement en créant un

lien entre les MITIC et les moyens d’enseignement : dans toutes les matieres enseignées

et toutes les disciplines, on peut remarquer que les moyens d’enseignement compren-

nent parfois des compléments technologiques ou existent sous forme numérique (par

exemple, les exposés magistraux).
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3.9 EN CONCLUSION

Nous pouvons dire qu’il est évident que 1’intégration des MITIC dans les pratiques
pédagogiques des étudiants exige deux conditions essentielles (équipement des outils

technologiques et enseignants bien formés a 1’'usage des MITIC) (figure 5).

Bien equipements en outils Former les enseignants a
MITIC/vidéo en classe I'usage des MITIC/Vidéo

\/

Usage efficace en classe
Apprentissage riche

Aider & mieux réussir

Figure 5: Intégration des MITIC en classe

1. Unéquipement minimal : pour une vraie intégration des MITIC, il est néces-
saire d’avoir un équipement minimal en outils technologiques comme par
exemple ordinateur, projecteur, connexion internet, etc.

2. Des enseignants bien formés : ’enseignant qui a une base minimale prére-
quise sur la manipulation des outils MITIC se sent assez compétent pour les
utiliser face aux apprenants mais cette base ne donne aucune piste sur les
fagons d’utiliser en classe, ce que I’on appelle les « usages pédagogiques »*’

(Puimatto, 2007). En effet, la formation des enseignants a I’usage des MITIC

doit étre variée (technique, médiathéque, informationnelle, pédagogique,

37 Cette notion sera définie plus tard dans le chapitre suivant « Usages et pratiques des MITIC ».
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etc.) parce que, selon Gonzalez, 2004 ; Karsenti & Larose, 2005, une forma-
tion uniguement technique ne suffit pas. Par ailleurs, un enseignant bien
formé a ’'usage des MITIC en classe avec ses ¢léves donne I’occasion a ces
derniers d’en faire I’expérience et acquiert des compétences variées en utili-
sant ces différents outils technologiques.

3. Usage des outils MITIC : un minimum d’équipement et une bonne formation
des enseignants conduisent a un usage MITIC varié, multiple et efficace. Cet
usage permet, a la fois, a I’enseignant et a I’éléve d’intégrer les outils MITIC
dans leurs pratiques pédagogiques ;

4. Un apprentissage riche : I’usage des MITIC en classe par les enseignants en
présence des €leves aide a enrichir ’apprentissage et différencier les mé-
thodes pédagogiques. Cela va aider les apprenants, d’un c6té, a acquérir les
compétences nécessaires en MITIC, et d’un autre coté, a rendre plus riches
leurs informations et connaissances ;

5. Aide alareéussite : toutes les étapes précédentes au-dessus peuvent permettre
a I’apprenant d’améliorer son niveau d’étude et alors d’avoir les secours at-

tendus.

L’intégration des MITIC en classe ouvre une large quantité d’ usages numériques.
Ces usages sont en méme temps qualifiés pour répondre aux besoins d’une part, de I’en-
seignement, et d’autre part, des étudiants. On se demande donc quels usages pédago-
giques des MITIC peuvent étre faits. Est-ce que les usages formels en classe dépassent
les murs de la classe ? Quels sont les usages informels et non-formels des étudiants ?
Est-ce qu’il existe un lien entre les trois types d’usages MITIC (formels, informels et
non formels) ? Nous répondrons a toutes ces questions dans le chapitre suivant (usages
et pratiques MITIC).
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CHAPITRE 4- USAGES ET
PRATIQUES NUMERIQUES DES
JEUNES
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4.1 INTRODUCTION

De nos jours, les MITIC font partie, d’une part de la vie scolaire des jeunes, et
d’autre part du monde ou ils vivent.

Pour mieux connaitre la place des MITIC dans le monde des jeunes, il est impor-
tant d’étudier non seulement la quantité des usages des outils des MITIC mais aussi la
qualité de ces différentes pratiques. L’usage d’aprés Alava (2013) est « la forme parti-
culiére d’appropriation de la technique ou d’un objet. Il se constitue dans 1’action et
I’interaction » (p. 35). Les usages sont donc faits des « maniéres de faire » qui mélent
le personnel au collectif des rapports que nous constituons avec les objets techniques
(Harmon, 2006).

Les recherches relevant de la sociologie des usages (Perriault, 1989 ; Akrich,
1998 ; Jouét, 2000) ou du modeéle de genese instrumentale (Rabardel, 1995) ont démon-
tré que la conception des artefacts se poursuit dans le processus d’appropriation de ces
objets matériels symboliques par les usagers. Mais les usages qui passent par des « bri-
colages®® » (De Certeau, 1990) et qui s’ opérent a travers des procédures d’appropriation
des technologies ne sont pas toujours signes d’une créativité synonyme d’efficacité.

L’étude des usages s’appuie sur le constat que les pratiques réelles, c¢’est-a-dire le
comportement habituel en réalité, sont prescrites par I’ensemble des usages a travers
une créativité des pratiques ordinaires. En effet, pour que s’instaurent des pratiques et
des usages correspondant a des utilisations stabilisées caractéristiques d’une culture pro-

fessionnelle (Moeglin, 2005 ; Chaptal, 2007) les usages sont supposés refléter non pas

3 |a notion de « bricolage » est, a ’origine, de Lévi-Strauss (1962), selon lui, la faculté de connaitre et
de comprendre 1’action, de transformer la réalité extérieure par la volonté humaine. Puis elle est également
utilisée par Ciborra (2004b), selon lui, il y a les situations réelles d’usage qui supposent de prendre en
compte ce qu’il appelle (en reprenant les mots de Lévi-Strauss) des pratiques d’improvisation et de dé-
brouillage, c'est-a-dire de bricolage. C’est selon lui, une véritable stratégie de création (en 1’occurrence,
il parle précisément de la pratique du design de systémes d’information) que d’utiliser le bricolage comme
modéle pour stimuler la créativité des développeurs, résoudre des probléemes et trouver des solutions. De
Certeau (1990) a utilisé cette notion comme clé pour la compréhension des usages en management des
systémes d’information dans la mesure ou 1’usage prescrit des dispositifs sociotechniques ne se révéle
pas nécessairement étre celui adopté par les utilisateurs. Il a mis en avant le lien existant entre usage
prescrit et usage réel des dispositifs. Il insiste ainsi sur ’interaction entre acteur, dispositif et organisation
comme moteur de I’action.
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des tentatives fortuites mais des compétences (Papi, 2012, p. 12). Quels sont, donc, les
usages pédagogiques MITIC mis au service des étudiants au sein de I’enseignement

supérieur ?

4.2 USAGE DES MITIC DANS L’ENSEIGNEMENT SUPERIEUR : UNE

OFFRE EN VALEUR

4.2.1 Du télé-enseignant aux campus numériques

La création des premiers réseaux calqués sur le modele d’Arponet (Advanced
Research Projects Agency Network) a eu lieu au début des années 1970. A partir de la
fin des années 1980, I’engagement de 1’informatique et d’Internet s’est petit a petit ma-
térialisé dans les universités et leurs bibliotheques. Cette intégration a permis aux TIC
de supplanter la radio et la télévision et de s’imposer comme le média de référence en
matiére de transmission des savoirs (Albero et Thibault, 2004, p. 40).

Les outils technologiques permettent d’informatiser 1’enseignement en offrant une
gestion accrue des ressources administratives (gestions des inscriptions, dossiers étu-
diants, etc.). Cependant, au milieu des années 1980, certains secteurs de 1’enseignement
supérieur font des TIC des outils d’apprentissage a part enticre. L’ offre de FAD (forma-
tion & distance)® intégre rapidement des didacticiels et des tutoriels mélant cours, exer-
cices et corrections a des dispositifs de formation ouverte et de télé-enseignement.

En 1993, la création du réseau RENATER*® (Réseau National pour la Technolo-
gie, I’Enseignement et la Recherche) et la généralisation d’Internet dans la société don-
naient les motifs politiques essentiels d’intégration des TIC et amorgaient le développe-

ment d’une véritable ingénierie pédagogique.

39 L’ offre formation a distance a été mise en place par des structures comme le CNAM (Conservatoire
National des Arts et Métiers) et le CTEU (Centre de Télé-enseignement Universitaire).

40 Le réseau RENATER est le réseau informatique francais reliant les différentes universités et les
différents centres de recherches entre eux en France métropolitaine et dans les départements d’outre-mer.
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Une autre étape fut en 1998, le plan d’action gouvernementale pour la société de
I’information (PAGSI) qui visait a construire une société de 1I’information pour tous et
proposait d’accélérer les outils technologiques au sein des établissements scolaires et
universitaires tout en intégrant les TIC dans la formation des enseignants. En 2000/2001,
une autre €tape est venue a la suite d’un appel du ministre de I’Enseignement supérieur
et de la Recherche a un projet appelé « campus numérique ». Ces textes marquent,
d’apres Thibault (2002, p. 8), un tournant dans la politique nationale en faveur de 1’en-
seignement en ligne et de I’enseignement a distance, en permettant a la fois aux outils
multimédias d’acquérir du crédit aupres des acteurs de la formation, et d’orienter leur
usage vers la production de ressources numérisées et de services d’accompagnement
scolaire.

Aujourd’hui, la grande majorité des universités francgaises possedent des portails,
environnements de travail (ENT), et des dispositifs de FOAD (E-Learning), des Wikis
pour le travail collaboratif et les réseaux sociaux en matiére de communication institu-
tionnelle. Comme le remarque Debord, (p. 104), I’offre universitaire en matiére de TIC
s’integre donc pleinement a la logique de convergence des médias et des outils vers le
tout numérique, offrant un acces de plus en plus centralisé a des formations mais aussi
a des services et des fonctionnalités spécifiques.

De maniere générale, les TIC appliquées a 1’enseignement supérieur sont basées
sur le principe de I’acces a des ressources pédagogiques et a I’information pour un plus
grand nombre d’étudiants. L’interactivité offerte par les outils multimédias permet en
outre de guider les étudiants dans leur processus d’apprentissage et d’innover en termes
d’ergonomie (Puybonnieux, 2010, p. 17). Par ailleurs, les TIC permettent aux ensei-

gnants d’actualiser rapidement leurs contenus (Saleh & Bouyahi, 2004, p. 25).
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4.2.2 Environnement Numeérique de Travail (ENT)«

Aujourd’hui, les TICE sont intégrées aux systemes d’information des universités

afin de gérer 1’offre d’enseignement, de créer des documents multimédias et des res-

sources pédagogiques, et de piloter des formations (initiales, continues). Au cours des

dernieres années, les ENT se sont multipliés et leur création a été impulsée par le mi-

nistre de la Jeunesse, de 1’Education nationale, et de la Recherche dans le but de :

Favoriser les apprentissages et améliorer le service aux usagers : en amélio-
rant la confiance dans 1’usage des TIC, en permettant des pratiques pédago-
giques diversifiées et en offrant de nouveaux services ;

Valoriser les infrastructures technologiques et numériques dans 1’enseigne-
ment ou ’ENT permet de valoriser les infrastructures TIC que les collecti-
vités ont largement contribué a financer ;

Rationaliser I’offre de service en mati¢re de TIC : il existe un véritable be-
soin de renationalisation et d’intégration de I’offre de service TIC dans les
établissements et les écoles, cette renationalisation se traduit par la coexis-
tence d’un grand nombre de services logiciels hétérogenes ;

Renforcer I’autonomie des établissements supérieurs : I’établissement doit
devenir maitre de ses services TIC dans 1’autonomie, en cohérence avec son
projet d’établissement ;

Ameéliorer la réponse au changement des dispositifs TIC en répondant a 1’ap-
parition ou I’évolution des services TIC dans les établissements et les écoles
tout en assurant la continuité globale du service (Ministre de la Jeunesse, de
1’Education nationale, et de la Recherche, 2003, p. 10).

4l Le ministre de la Jeunesse, de I’Education nationale et de la Recherche définit "ENT comme tout
« dispositif global fournissant & un usager un point d’accés a travers les réseaux a 1’ensemble des
ressources et des services numériques en rapport avec son activité » (2003, p. 4).
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Les ENT qui s’adressent a tous les membres de la communauté éducative de 1’en-
seignement (aux enseignants-chercheurs, techniciens et personnels administratifs, aux
étudiants et apprenants) permettent d’unifier les outils existants (logiciels bureautiques,
ressources multimédias, contenus éducatifs et pédagogiques, forums, blogs, etc.) en of-
frant un acces a des applications métiers relatives a la vie scolaire, gestion administrative
et générique (environnement collaboratif, agenda partagé, création de contenu Web pour
les enseignants, etc.). Les ENT sont également le noyau des campus numeériques et des
portails étudiants qui sont mis en place par les universites.

Le SCD*? (Service commun de documentation) qui s’intégre dans I’ENT permet
aux étudiants et aux chercheurs un accés aux différents outils de recherche documentaire

et aux ressources en ligne.

4.2.3 Campus numérique ou virtuels

Au début des années 2000, le ministre de I’Enseignement supérieur et de la Re-
cherche a conduit une politique des « campus numériques » qui a visé exclusivement le

développement d’une offre de formation a distance. Cette politique a été ensuite réo-

42 SCD de I’université de Toulouse II http://www.univ-tlse2.fr/accueil/bibliotheques/service-commun-de-
la-documentation-scd--91486.kjsp

4 Le ministre définit le campus numérique comme étant « un dispositif de formation aux modularités
répondant a des besoins d’enseignement supérieur identifiés, combinant les ressources du multimédia,
I’interactivité des environnements numériques et I’encadrement humain et administratif nécessaire aux
apprentissages et a leur validation ». Mais un campus virtuel (ou université virtuelle) désigne tout site
Web ayant pour objet de s'adresser a une communauté d’apprentissage en mettant a sa disposition les
ressources pédagogiques et les fonctionnalités de communication et de collaboration correspondantes ».
Les définitions sont extraites du glossaire fourni par le ministére de I’Education nationale. Elles sont
consultables a ’adresse suivante : http://www.educnet.education.fr/superieur/glossaire
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rientée vers la production de contenus numériques pédagogiques au sein des UNT (Uni-
versités Numériques Thématiques)** en 2004, tandis que le développement des infras-
tructures est mutualisé au niveau régional par les initiatives UNR (Universités Nume-
riques Régionales) depuis 2003.

Le ministre a insisté sur la création de ressources pédagogiques au travers des

UNT qui poursuivent deux objectifs :
e [Favoriser la réussite des étudiants en mettant a leur disposition un ensemble
cohérent d’outils et de ressources pédagogiques numériques validés par les
UNT et produits par des enseignants des établissements et leurs partenaires ;
e Donner une large visibilité (nationale et internationale) aux ressources nu-
mériques des établissements, pour contribuer au rayonnement de I’enseigne-

ment supérieur frangais dans les champs disciplinaires couverts par les UNT.

De plus, les IUT* (Instituts Universitaires de Technologies) développent une
plate-forme de contenu pédagogique en ligne (IUT en ligne)*® qui offre une bonne cou-
verture du programme pédagogique national pour I’enseignement technologique univer-
sitaire. Les CPGE*" (Classes Préparatoires aux Grandes Ecoles) ont créé une plate-
forme pédagogique contenant certaines ressources pédagogiques. Les ressources des
IUT et les CPGE ne sont ni indexées ni & la norme SCORM*,

En 1994, le projet de PCSM (Premier cycle sur mesure) propose un programme
de création de ressources pédagogiques médiatisées destiné aux étudiants des premiers

4 Mises en place en 2004, les UNT sont aujourd’hui au nombre de sept et couvrent les grandes
thématiques suivantes [santé (UMVF), sciences de I’ingénieur et technologie (UNIT), économie gestion
(AUNRGE), sciences humaines et sociales (UOH), sciences juridiques et politiques (UNJF), sciences
fondamentales (UNISCIEL)].

4 http://iut.fr/
46 http://www.iutenligne.net/

47 http://www.cpge.ac.ma/

48 SCORM (Sharable Content Object Reference Model) est une suite de normes techniques qui permet
aux systemes d'apprentissage en ligne de trouver, importer, partager, réutiliser, et exporter les contenus
d'apprentissage, de maniére normalisée.
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cycles scientifiques de ’enseignement supérieur et aux enseignants, appelé UeL*® (Uni-
versité en Ligne) fin 1998. Afin de répondre aux besoins les plus divers, 1’enseignement
sur mesure a été mis des petites unités de formations soutenues par des ressources pé-
dagogiques variées débouche sur la notion d’UeL en 1998. De la méme fagon, I’auto-
nomie qui est réalisée par I’auto-formation apparait comme une exigence découlant du
recours aux medias, méme si elle est peu explicitée (Jacquinot-Delaunay & Fichez,
2009). Ainsi, I’apprentissage de I’autonomie est présent¢ comme un des objectifs de
I’enseignement sur mesure « PouUr assurer aux étudiants qui arrivent une transition douce
entre un encadrement maximal et une autonomie compléte » et « I’introduction progres-
sive de 1’autoformation pour une partie de leur cursus » et comme le meilleur moyen
d’y arriver (Quéré, 1994, p. 15). Grace a I’utilisation des ressources pédagogiques mul-
timédias mises a disposition des étudiants, I’autonomisation progressive de 1’étudiant
est un objectif a atteindre par I’ensemble des choix dans le cadre du dispositif mis en
place, de la conception des ressources mises a disposition a 1’organisation des services
d’accompagnement (Barbot & Camatarri, 1999).

L’intégration des MITIC dans I’enseignement supérieur joue un role dans la sim-
plification de I’accés a I’ offre documentaire ou support (comme les bases de données en
ligne, les périodiques, les documents pédagogiques, les theses numérisées, etc.) en di-
rection des étudiants. Ainsi, les outils technologiques ne sont pas des dispositifs
« presse-bouton », mais au contraire « des systemes complexes et programmables, dont
la mise en ceuvre requiert des compétences et des connaissances spécifiques que n’ont
en général pas les jeunes », et qu’ils doivent donc acquérir pour un usage raisonné de
ces outils (Baron, 2006). Quels sont, donc, les compétences nécessaires pour un usage
des MITIC et des vidéos ?

49 http://uel.unisciel.fr/
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4.3 LES COMPETENCES DES JEUNESEN MITIC ET EN VIDEO

Les technologies numériques irriguent désormais toutes les dimensions de notre
société. En ce sens, former les jeunes aux MITIC et préparer les citoyens de demain,
c’est leur permettre d’acquérir les connaissances et les compétences numériques néces-
saires en MITIC dans une société¢ dominée par le numérique. Il ne peut donc pas s’agir
d’enseigner aux éleves les savoirs et les compétences d’hier ou d’aujourd’hui par le
numérique mais de les préparer aux savoirs et aux compétences® de demain (Cornu &
Véran, 2014, p. 36).

Etre compétent en MITIC, c’est étre capable, individuellement, de maitriser un
usage sir des outils des MITIC au travail, dans les loisirs, dans la formation, dans la
communication et dans la société en général. La finalité d’une compétence numérique
en MITIC est de rendre 1’individu autonome dans 1’usage des outils informatiques (or-
dinateurs, téléphones portables, périphériques, etc.) et des technologies courantes pour
obtenir, évaluer, stocker, produire, présenter et échanger les informations, et pour com-
muniquer et participer via Internet a des réseaux de collaboration. Cette compétence
numérique se traduit par une utilisation spécifique intégrant un certain type de matériel
des MITIC et par son usage (spécifique ou varié).

Notamment développé dans les établissements scolaires et universitaires, le pro-

cessus de certification de compétences d’usages numériques des MITIC introduit dans

% La compétence, d’aprés Meirieu (1990), est un savoir identifié, mettant en jeu une ou des capacités
dans un champ notionnel ou disciplinaire déterminé. En effet, la compétence est un systéme de connais-
sances, déclarative (le quoi) ainsi que conditionnelle (le quand et le pourquoi) et procédurale (le com-
ment), organisé en schémas opératoires et qui permet d’identifier les problémes et leur résolution par une
action efficace (Tardif, 1996). La compétence demande de regrouper des éléments internes (connais-
sances, capacités, habilités) et externes (documents, outils, personnes) renvoyant a la complexité des
taches et aux caractéres des compétences.
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la maniére de favoriser et évaluer le développement de compétences défini en transmis-
sion les connaissances et les savoirs avec la certification de compétences numériques
transversales ®'(généralisation du B2i° et C2i° en France depuis 2000)°.

En effet, le certificat de compétences n’est pas exclusivement axé sur des connais-
sances ou des savoirs mais défini par un « référentiel de compétences numériques >>».
Cependant, d’aprés Jelmam (2012), il est nécessaire de distinguer les « taches simples »
qui mettent les apprenants dans des situations ou ils sont contraints de produire des pro-
cédures qui leur laissent trés peu d’initiative et les « tdches complexes » qui ménent ces

apprenants a gérer des situations qui mobilisent des compétences et des connaissances

51 A I’instar du référentiel européen des compétences informatiques (e-CF, european Competence Frame-
work, 2006) visant les utilisateurs et les fournisseurs informatiques, les professionnels des secteurs privé
et public ainsi que les partenaires éducatifs et sociaux en Europe — ou plus spécialisés, comme le mettent
en évidence les référentiels du Certificat informatique et Internet (C2i) de niveau 2 ciblant les compé-
tences d’usage des TIC propres a certains champs professionnels tels que 1’enseignement, 1’ingénierie ou
les métiers de la santé. Ces référentiels donnent lieu a des dispositifs de certification variant selon les pays
tels que le Brevet et le Certificat informatique et Internet (B2i et C21i), I’eDigital Competence Certificate
(eDDC), la certificacion internacional de competencias informaticas, le Passeport Internet et Multimédia
mis & jour en janvier 2011 (P1M), etc.

52 B2i est le Brevet Informatique et Internet qui a été créé en 2000 et modifié en 2006. Il atteste des
compétences d’usage des TIC acquises par les éléves du primaire et du secondaire (une certification
déclinée pour les écoles (niveau 1), les colléges et les lycéens (niveau 2).

53 C2i est une Certification frangaise en Informatique et Internet délivrée par 1’établissement supérieur au
niveau national. Elle porte sur les compétences transversales et les connaissances en informatique. Elle
est destinée aux étudiants supérieurs et aux candidats titulaires du baccalauréat. Elle vise a mesurer le
degré d’atteinte des compétences utiles a 1’étudiant pour mener efficacement des activités que tel cursus
d’enseignement supérieur exige et notamment chercher, créer, manipuler et gérer I’information, récupérer
et traiter des données, présenter en présentiel et a distance le résultat d’un travail, échanger et
communiquer & distance, produire en situation de travail collaboratif). Nous avons plusieurs certificats du
C2i selon les disciplines (Certificat Informatique et Internet Enseignant C2i2e ; Certificat Informatique
et Internet Métiers du droit C2imd ; Certificat Informatique et Internet Métiers de la Santé C2i2ms ;
Certificat Informatique et Internet Métiers de I’ingénieur C2i2mi ; Certificat Informatique et Internet
Métiers de I’environnement et de I’aménagement durable C2imead ; Certificat Informatique et Internet
Fonction d’organisation et de communication C2iforcom).

% Distinct du diplome généralement délivré par les universités, le certificat, entré dans le monde de I’édu-
cation frangaise par la porte de la validation des acquis de ’expérience (VAE) et officialisé dans la loi de
« modernisation sociale » de 2002, implique la mise en place de logiques, processus et organisations
différents de ceux caractérisant I’éducation et la formation universitaire diplomantes.

55 Le référentiel de compétences donne 1’ensemble hiérarchisé des compétences des emplois. Il permet
d’articuler 1’é¢tude humaine et de I’organisation. Le référentiel de B2i évalue les compétences des éleves
dans le cadre du socle commun de connaissances, de compétences et de culture conformément au livret
scolaire unique (LSU). Le référentiel de C2i couvre 20 compétences, organisées en 5 domaines.
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et des aptitudes. Elles permettent de les motiver et de développer des stratégies de réso-
lution personnelle (Jelmam, 2012, p. 160).

4.3.1 Comment les jeunes apprennent-ils a construire leurs
apprentissages en MITIC ?

Dés le réveil, les jeunes vivent dans un univers médiatique et numérique : le télé-
phone portable, la tablette numérique sont souvent les premiers objets utilisés par les
jeunes (ASEF, Association Santé Environnement France, 2013).

En effet, les jeunes apprennent a utiliser les outils des MITIC par observation et
imitation des personnes-réferentes (Willemse et al., 2013, p. 5). Ces jeunes construisent
leurs apprentissages en MITIC en observant et reproduisant le comportement de leurs
parents, des personnes proches, et des pairs a I’adolescence. Les adolescents sont de
fervents usagers des TIC, c’est dans le cadre d’activités communicationnelles et lu-
diques, participant au processus de construction identitaire, mais révélant bien I’attente
de I’école (Florian Dauphin, cité par Papi, 2012, p.13). Florian Dauphin montre donc
I’écart existant entre les compétences relationnelles développées par les adolescents via
la communication médiatisée et les compétences techniques qui leur font souvent défaut
(Ibid., p. 13).

4.3.2 Quelles sont les compétences pour exercer une activité
en MITIC ?

Les jeunes sont souvent percus comme plus aptes a s’adapter rapidement aux
MITIC. C’est en utilisant les outils des MITIC que les jeunes acquiérent des compé-
tences mediatiques, techniques (informatiques), informationnelles (documentaires), so-
ciales et communicationnelles. Par ces « multi-compétences », on comprend une qua-
lification indispensable pour vivre dans la société des technologies de 1’information et

du savoir.
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Les compétences en MITIC comprennent, en général, des compétences techniques

portant sur la facon de se servir des outils des MITIC. En effet, la notion de compétences

médiatiques porte en plus, sur la faculté d’utiliser les outils des médias (numériques ou

traditionnels) de fagon critique et responsable. Pour y parvenir, il faut faire les activités
suivantes (Boumal, 2013, p. 12-14) :

La lecture : c’est une activité de réception. Un lecteur compétent est capable
de décoder, de comprendre, d’évaluer et de problématiser des objets en
MITIC trés différents : un film, un éditorial, un blog®® mais aussi ’interface
d’un moteur de recherche, etc.

L ’écriture : ¢’est une activité de production, une écriture en MITIC consiste
a créer et a diffuser des productions médiatiques (individuelles ou collec-
tives).

La navigation : c’est une activité de recherche d’objet médiatique. La navi-
gation consiste a parcourir un ou plusieurs médias au hasard ou dans un ob-
jectif précis.

L’organisation : ¢’est une activité de collection d’objet médiatique interallié.
Une organisation médiatique consiste a la fois a classer, a distribuer et a ré-
partir des médias en différents catégories et a gérer sa propre production mé-

diatique en fonction des différents systemes médiatiques utilisés.

Dans sa norme sur les compétences informationnelles dans 1’enseignement supé-

rieur, I’ Association of College and Research Libraries (ACRL, 2004) donne une défini-

tion éclairante de la conception : les compétences informationnelles se définissent

comme 1’ensemble des aptitudes permettant aux individus de déterminer les moments

ou ils ont besoin d’information et de trouver, d’évaluer et d’utiliser cette information

% Un blog ou weblog , apparu en 1999, est une page personnelle ou professionnelle comportant des avis,
des liens, ou chroniques créés par son ou ses auteurs sous format de posts. Il évolue en intégrant des
technologies comme le podcasting et le peer to peer pour constituer des communautés d’échanges de
fichiers audio et vidéo avec les audioblogs ou les vidéoblogs.
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individuellement ou comme membre dans un groupe [...] les compétences information-
nelles sont communes a toutes les disciplines, a tous les contextes d’apprentissage.

La recherche du Diane Mittermeyer & Diane Quirion (2003) définit la recherche
documentaire comme étant un processus qui se déroule selon les cing étapes suivantes :

e La définition des besoins d’information ;

e La formulation du sujet et I’identification des concepts de recherche ;

e Lastratégie de recherche (établissement du plan de concept, choix des types
de documents, choix des outils de recherche et adaptation de la requéte de
recherche) ;

e [ ’exécution de la recherche ;

e [’exploitation des résultats (localisation et collecte des documents, évalua-

tion de I’information et citation des sources).

v' Définition générale de la compétence en MITIC

Cette compétence reveét un caractere vaste en ce sens qu’elle inclut une maitrise
minimale des technologies sous I’angle de la connaissance de I’outil de travail intellec-
tuel, de I’outil de communication et de I’apprentissage (Bergeron et al., 2005, p. 24).

En général, I’étudiant qui possede ces compétences en MITIC peut réaliser des
travaux a I’aide de logiciels, tels que Word ; faire des présentations multimedias ; utili-
ser des technologies spécifiques a son programme d’étude ; réaliser des recherches sur
Internet et juger du travail qu’il fait par un esprit critique. (Ibid., 2005, P. 24).

Selon les définitions, on attend par les compétences en MITIC des aptitudes a
créer activement des contenus multimédias et a les utiliser efficacement. Surtout que
91% des moins de 29 ans parmi les jeunes Francais considérent que maitriser les outils
numériques est devenu indispensable pour évoluer dans le monde du travail selon I’en-

quéte de I’Opinion Way réalisée pour Microsoft (2014).

4.4 TYPOLOGIES DES USAGES DES MITIC EN EDUCATION

Une typologie est « un systeme de description, de comparaison, de classification,

voire d’interprétation ou d’explication des éléments d’un ensemble, afin de ramener
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d’une fagon simplifiée a quelques types fondamentaux une multiplicité d’objets ou de
phénomenes distincts » (Sauve, 1992, dans Legendre, (1993), p. 1382). Une typologie
appliquée a 1’éducation peut servir : a analyser un nouvel usage des MITIC en éducation
par une comparaison avec les autres catégories de la typologie, a mieux comprendre le
phénomeéne dans son ensemble, & y jeter un regard neuf, a en apprécier la complexité et
la richesse, a apparenter des usages qui semblent trés différents ou a en distinguer
d’autres qui semblent trés semblables, a rechercher de nouveaux critéres de classifica-
tion afin de trouver des principes organisateurs reflétant des approches éducatives nou-
velles, etc. (Basque et Lundgren-Cayrol, 2003, p. 3).

Nous avons choisi plusieurs typologies spécialisées dans certains contextes édu-
catifs, technologiques ou méme théoriques. Cette tendance a la spécialisation des typo-
logies témoigne avec force du développement du domaine des MITIC appliqués a I’édu-
cation.

Nous allons présenter quelques typologies distribuées en deux groupes (acte d’en-

seignement-apprentissage, acte apprenant-apprentissage).

4.4.1 Des typologies centrées sur I’acte enseignement-

apprentissage

Ces typologies ont pour critere de classification une ou plusieurs variables défi-
nissant une situation pédagogique. Nous allons présenter cing typologies dans cette ca-
tégorie :

» Latypologie de Means (1994) a pour critere les maniéres d’utiliser les TIC pour
I’enseignement aupres de I’apprenant pour deux catégories de sa typologie : 1)
technologies utilisées comme tuteur (ex. enseignement assisté par ordinateur,
intelligemment assisté par ordinateur, télévision éducative, systemes utilisant le
vidéodisque et la technologie multimédia) ; 2) technologies utilisées comme ou-
tils (ex. traitement de texte, tableur, base de données, édition électronique, équi-
pement d’enregistrement et édition vidéo). Il apparait que 1’auteur s’appuie sur

un autre critére pour désigner deux autres catégories : 3) technologies utilisées
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pour explorer (ex. laboratoires informatisés, micromondes, simulations, certains
systemes utilisant le vidéodisque et la technologie multimédia) ; 4) technologies
utilisées pour communiquer (ex. réseaux locaux et réseaux élargis (wide area
networks), apprentissage interactif a distance). Dans ces deux derniers cas, 1’au-
teur fait référence aux activités des TIC que 1’apprenant soutient mais il accorde
un moindre rdle a ces activités dans la pédagogie. D’autres auteurs ont utilisé ce
dernier critére pour faire des typologies centrées sur I’apprenant et 1’apprentis-
sage.

» Jonassen (1995) adopte une typologie qui classifie les usages des TIC selon le
role de ces technologies dans un processus d’ « apprentissage significatif °'».
Selon lui, les technologies peuvent avoir :

e Une fonction d’outils de productivité (ex. : traitement de texte, édition élec-
tronique, edition graphique) pour : accéder a I’information, représenter des
idées et communiquer avec les autres, générer des productions ;

e Une fonction de partenaires intellectuels ou outils cognitifs (mindtools) (ex. :
bases de données, réseaux sémantiques, systemes experts, conférence infor-
matique, construction de multimédia/hypermédia) pour : articuler ce que les
apprenants savent (représenter leur savoir), réfléchir sur que ce qu’ils ont
appris et comment ils I’ont appris, soutenir la négociation interne de la cons-
truction de signification, supporter la pensée consciente (mindful thinking) ;

e Une fonction de contexte d’apprentissage (ex. : environnement d’apprentis-
sage fondé sur les cas, environnement d’apprentissage intentionnel, hyper-
texte, micromondes, etc.) pour : représenter et simuler des problémes, des
situations et des contextes réels, représenter des croyances, des perspectives,
des arguments et les histoires des autres, définir un espace de problémes con-

trolés, supporter le discours dans des communautés d’apprenants.

57 Pour Jonassen, un apprentissage significatif peut étre décrit de la maniére suivante : actif, constructif,
collectif, intentionnel, conversationnel, contextualisé, réflexif.
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» Baumgartner et Payr (1998) proposent une typologie des usages des appli-
cations de I’Internet pour I’apprentissage. Cette typologie a un critére des
types de connaissances et des habilités visées. Les auteurs adoptent une ty-
pologie qui conjugue cing dimensions :

e Apprentissage de faits et regles/Mémoriser, recevoir (sites qui présentent
un contenu) ;

e Regles, procédures/Appliquer, imiter (sites qui présentent non seulement
un contenu, mais aussi des exercices et des tests) ;

e Résolution de problemes / Décider, sélectionner (sites qui présentent des
taches de résolution de problémes a I’étudiant) ;

e Perception, reconnaissance de formes / Explorer, comprendre (environ-
nements d’apprentissage ouverts, simulations) ;

e Situation réelle complexe / Inventer, maitriser, coopérer (outils utilisés
par des experts dans leur travail, services de communication et de coo-
pération, le Web en tant qu’objet d’apprentissage).

» La typologie de De Vries (2001) est classée parmi les logiciels d’apprentis-
sage selon les fonctions pédagogiques par les enseignants ou par les concep-
teurs. Ces fonctions sont au nombre de 8 : 1) présenter de I’information (Tu-
toriel) ; 2) dispenser des exercices (Exercice répété) ; 3) véritablement
enseigner (Tuteur intelligent) ; 4) captiver 1’attention et la motivation de
I’éléve (Jeu éducatif) ; 5) fournir un espace d’exploration (Hypermédia) ; 6)
fournir un environnement pour la découverte de lois naturelles (Simulation) ;
7) fournir un environnement pour la découverte de domaines abstraits (Mi-
cromonde) ; 8) fournir un espace d’échange entre les éléves (Apprentissage
collaboratif). A ces fonctions pédagogiques, I’auteur réunit un type spéci-
fique de logiciel, le point de vue théorique face a I’enseignement-apprentis-
sage (cognitiviste, béhavioriste, constructiviste ou cognition située), la tache
généralement proposée aux éléves (lire, faire des exercices, dialoguer, etc.)
et le statut accordé aux connaissances (présentation ordonnée, association,

représentation, etc.).
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> Denis (2001) classifie les usages selon le critére des types d’activités ou stra-

tégies pédagogiques. Ce critére est les « objectifs poursuivis » dans les si-

tuations d’apprentissage basées sur des utilisations pédagogiques de I’ordi-

nateur. Ces objectifs sont au nombre de six :

Enseignement/acquisition de notions ou de démarches (imagiciels, simu-
lation, expérimentations assistées par ordinateur, tutoriels, exerciseurs,
modélisations, systémes experts) ;

Recherches d’informations (bases de données, Internet, encyclopédies,
dictionnaires) ;

Création de programmes ou de logiciels multimédia (micromondes logo,
robotique pédagogue, conception de pages Web ou de multimédias) ;
Communication et collaboration (courriels, forums, newsgroups, chats,
vidéoconférences) ;

Gestion de I’enseignement et de 1’apprentissage (correction automatisée,
évaluation des enseignements, gestion des bulletins, création et utilisa-

tion de banques de questions, calendrier des activités, etc.).

4.4.2 Des typologies centrées sur I’acte d’apprenant-

apprentissage

Ces typologies visent a répertorier les différentes facons dont les TIC peuvent

supporter les activités de I’apprenant. Nous allons présenter quatre typologies :

» Chacon (1992) utilise les « modes utilisateurs » (user-modes) et évolutions

des technologies comme criteres de classification des médias informatiques

en éducation a distance. Il identifie trois principaux modes et associe a cha-

cun une métaphore :

1. Mode de traitement de I’information (métaphore : « j’apprends en agis-

sant ») qui contient : traitement des nombres, traitement de texte, design
graphique, gestion de base de données, édition électronique, atelier

étendu, systemes intégrés ;
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2. Mode interactif (métaphore : «je m’enseigne quelque chose a moi-
méme ») pour : évaluation gérée par ordinateur, enseignement assisté par
ordinateur, vidéo interactive, hypermédia, multimédia interactif intelli-
gent;

3. Mode de communication (métaphore : «j’apprends au moyen des
autres ») composé¢ de banques interactives d’information, courrier élec-
tronique, systemes informatisés de conférences, communication multi-
média.

> Bruce et Levin (1997) utilisent le critére des « pulsions de I’individu a ap-
prendre *8». Leur typologie contient quatre catégories ; compte tenu de la
variété des technologies pouvant étre associées a chacune :

1. Les médias pour I’exploration (inquiry) sont classifiés selon qu’ils ser-
vent :

e aconstruire des théories (ex. : ensembles d’exploration de modéles
et simulation, outils de visualisation, environnement de réalité vir-
tuelle, modélisation de données, modeles procéduraux, modeles
mathématiques, représentation du savoir (réseaux sémantiques,
plans, etc.), intégration du savoir) ;

e aaccéder aux données (ex. : hypertextes et hypermédias, acces aux
bibliothéques, bibliothéques digitales, bases de données, musiques,
voix, images, illustrations, vidéos, tableaux de données, graphes,
textes) ;

e acollecter des données (ex. : instruments scientifiques accessibles
sur le Web, laboratoires informatisés, instruments d’enquéte et en-

trevues, enregistrements vidéo et sonores) ;

58 Ce critére a été définit par Dewey (1943) pour classifier les technologies éducatives : pulsions & explorer
et a trouver des choses, pulsions a utiliser le langage et a entrer dans le monde social, pulsions a construire
et a produire des choses et pulsions a exprimer ses sentiments et ses idées.
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e aanalyser des données (ex. : analyse de données exploratoires, ana-
lyse statistique, environnement d’exploration, traitement de
I’image, tableurs, éditeurs de tableaux, graphiques, programmes de
résolution de problemes).

2. Les médias pour la communication qui servent a :

e La préparation de documents (traitement de texte, édition de plans,
illustrations, aides orthographiques, grammaticales, expressions
symboliques, édition de textes, présentation graphique) ;

e La communication (courriel, conférence asynchrone informatisée
(texte, audio, vidéo, etc.), serveurs distribués d’information (tel le
Web), environnements hypertextes congus par les apprenants) ;

e Meédias de collaboration (environnements collaboratifs de données,
systéemes de prise de décision en groupe, préparation partagée de
documents, tableurs sociaux) ;

e Me¢édias d’enseignement (systémes tutoriels, simulations éduca-
tives, exerciseurs, télémentorat) ;

3. Les médias pour la construction qui contiennent : systémes de controle,
robotique, contrdle d’équipement, conception assistée par ordinateur,
construction de graphiques.

4. Les médias pour I’expression qui contiennent des programmes de dessin,
des programmes pour jouer de la musique et pour 1’accompagnement,
des programmes de composition et d’édition musicale, des vidéos inte-
ractives et hypermédia, du logiciel d’animation, de la composition mul-
timédia.

» liyoshi et Hannafin (1998) se concentrent sur les outils cognitifs d’environ-
nements ouverts d’apprentissage en précisant que ces environnements peu-
vent donner a I’apprenant la possibilité d’accéder, d’organiser et d’analyser
I’information fournie. Les auteurs s’appuient sur les modeles du processus
de traitement de I’information pour associer une centaine d’outils technolo-

giques. Leur typologie contient trois modéles :
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1. Mémoire sensorielle qui permet d’utiliser les outils de recherche d’infor-
mation pour faire des recherches et les outils de présentation d’informa-
tion pour sélectionner les informations rechercheées ;

2. Mémoire a court terme qui permet d’organiser en utilisant les outils d’or-
ganisation du savoir et d’intégrer en utilisant les outils d’intégration du
savoir ;

3. Mémoire a long terme qui permet de produire en utilisant les outils de
production du savoir.

» Latypologie de Jonassen (2000) se rapproche fortement de celle de Bruce et
Levin (1997). L’auteur utilise les phases de I’histoire des usages pédago-
giques de I’ordinateur et les habilités cognitives supportées par les TIC. Il se
borne a mentionner les applications pédagogiques regroupées en trois caté-
gories :

1. Apprendre a I’aide des ordinateurs (enseignement par ordinateur) (ex. :
exerciseurs, tutoriels, systemes tutoriels intelligents) ;

2. Apprendre sur I’ordinateur (culture informatique) ;

3. Apprendre avec les ordinateurs (outils cognitifs) (mindtools) : ces outils
sont regroupés en cing catégories : 1) outils d’organisation sémantique ;
2) outils de modélisation dynamique ; 3) outils d’interprétation ; 4) outils

de construction de savoirs ; 5) outils de conversation.

4.2.3 En synthese

Nous pouvons dire que le champ de la technologie éducative a tout intérét a mul-
tiplier les approches de la classification de divers phénomeénes reliés au domaine (Seels,
1997 cité par Basque & Lundgren-Cayrol, 2003, p. 15).

Nous avons préesenté plusieurs typologies proposées par divers auteurs pour clas-
sifier les usages des TIC en éducation. Pour ce faire, les auteurs ont suivi une vérité de
criteres. Certaines typologies centrées sur des différences variables de 1’acte enseigne-

ment- apprentissage [role pédagogique de I’ordinateur (Means, 1994 ; Jonassen, 1995),
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types de stratégies pédagogiques et/ou de connaissances visées (Baumgartner et Payr,
1998 ; De Vries, 2001 ; Denis, 2001)]. D’autres auteurs sont regroupés selon différentes
caractéristiques de I’acte apprenant-apprentissage [les impulsions naturelles de 1’appre-
nant a apprendre (Bruce et Levin, 1997), les fonctions cognitives de 1’ordinateur (Cha-
con, 1992 ; Jonassen, 2000), les étapes du processus d’apprentissage ou de traitement

de I’information (liyoshi et Hannafin (1998).

4.5 LLES USAGES DES JEUNES ETUDIANTSEN MITIC

4.5.1 Les usages pédagogiques limités en MITIC

Les pédagogues et les acteurs éducatifs spécialistes n’ont pas grandi avec les outils
technologiques dont les jeunes disposent maintenant. En effet, les TIC font partie inté-
grante de la vie quotidienne des jeunes (Endrizzi, 2012a). Si les jeunes sont des disciples
usagers des TIC grace aux outils technologiques connectés a Internet, ¢’est pour « COm-
muniquer, se divertir et méme pour travailler de facon scolaire » (Paryono et Quito,
2010) et pour participer au processus de construction identitaire (Papi, 2012). Mais mal-
gré cet équipement massif, les usages pédagogiques des TIC restent limités (Thibert,
2011).

Les TIC sont omniprésents dans la vie des éléves et des étudiants du Québec :
ceux-ci s’en servent continuellement pour se divertir, pour communiquer avec leurs
amis ou pour faire leurs devoirs. En fait, les TIC sont partout [...] sauf dans les salles
de classe ! CEFRIO (2011).

Le rapport Eurydice (2011) constate que I’'usage des ordinateurs et acces a Internet
pour des travaux scolaires reste beaucoup plus faible malgré I’équipement grandissant
de ces outils.

D’aprés une étude de la DEPP (2010), les enseignants francais sont 95% a utiliser
essentiellement les TIC pour préparer leurs cours, mais ils ne sont que 19% a les utiliser
en presence des éleves, et que 11% a les faire utiliser par les eleves eux-mémes (Cerisier
& Popuri, 2011).
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L’enquéte profetic (2012) lancée par le ministre de I’Education nationale rapporte
que 46% des enseignants (contre 21% en 2008) font utiliser les TIC au moins une fois
par mois aux éléves, 21% au moins une fois par semaine (contre 8% en 2008) (Chambon
& Le Berre, 2011). On constate donc une prise en compte croissante de I’importance
de I’intégration des TIC par les enseignants dans leurs pratiques de classe.

Un rapport de Alluin, (2010, p.9) présente d’autres chiffres : 95% des enseignants
répondants® utilisent les TIC & des fins professionnelles en dehors de la présence des
éleves, ils ne sont que 80% a déclarer les utiliser en présence des éleves, 73% les utili-
sent eux-mémes sans faire manipuler d’outils TIC par les éléves et 64% font manipuler
les éléves (37% seulement si on enléve les utilisateurs en « classe-ciblée® »), la plupart
de maniere « peu fréquente », ce qui signifie moins d’une fois par semaine. Il s’agit
essentiellement du traitement du texte, de documents multimédias et d’Internet. La re-
cherche d’informations est ainsi I’activité principale commune aux éléves et aux ensei-

gnants lorsqu’ils utilisent les TIC (Alluin, 2010, p.10).

Les professeurs n’ont plus le choix : ils doivent se connecter en classe. Michel
Guillou insiste sur le fait que « la possibilité pour chaque éleve de donner son opinion
sur la portée du monde (via un blog ou les réseaux sociaux) constitue une liberté fonda-
mentale. L’acte de la publication est devenu universel. Nous sommes tous producteurs
de médias ». Lire, écrire, compter et publier, ¢’est, pour lui, le programme de 1’école de
demain (Michel Guillou cité par Acou-Bouaziz & Acou, 2015, p. 8).

D’apres le rapport de Alluin, (2010, p.10), pour les enseignants, les TIC servent
aux €éleves d’abord pour chercher des informations. Selon les enseignants, les éleves

sont amenés a utiliser les TIC surtout dans des activités comme chercher des informa-

% Les enseignants déclarent utiliser fréquemment les TIC dans les types d’activités suivants : chercher
de I’information (75%), fabriquer des exercices (67%), construire des schémas, des graphiques , des
figures, des cartes, des tableaux, des plans (56%), ou sélectionner des informations (54%), transmettre
des connaissances (49%), expliquer (34%), donner des consignes (33%), ou corriger (25%) (Alluin, 2010,
p.10).

80 Une classe ciblée contient les bonnes données et le bon comportement.
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tions (selon 65 % des enseignants), produire un texte, un exposé, un rapport, un gra-
phique, une figure, un schéma, un tableau, etc. (55 %), exploiter une ressource docu-
mentaire (49 %) ou présenter une recherche (48 %). Les TIC sont le moins utilisés par
les éléves pour traiter des erreurs (selon 14 % des enseignants), argumenter (14 %),
déterminer ses propres stratégies d’apprentissage (12 %) et débattre (10 %).

Stéphanie de Vanssay®! (noté par Acou-Bouaziz & Acou, 2015, p. 8), enseignante
et conseillére technique au SE-Unsa, déclare que 1’école peut et doit permettre a tous les
enfants de transférer les habilités développées dans des activités numériques ludiques
dans des usages au service des apprentissages. Aussi, 1’école doit permettre de créer de
nouvelles compétences qui a leur tour pourront enrichir les pratiques personnelles des
enfants.

Il existe une autre obligation de la société numérique faite a 1’école : apprendre
aux €leéves a se mouvoir dans 1I’espace numérique. « Comme un instituteur explique a sa
classe le Code de la route en sortie, il indique les précautions a prendre sur Internet :
regles de publication, protection des données privées, obligation de citer ses sources,
etc. » défend Michel Guillou (cité par Acou-Bouaziz et Acou, 2015, p. 9).

La conclusion du rapport Fourgous®? (2012) résume : « Il faut faire évoluer les
pratiques pédagogiques traditionnelles vers des pratiques « innovantes », comprenant
un peu de magistral, mais surtout permettant a I’¢léve de développer sa confiance, d’ex-
périmenter, de collaborer, de créer... tout en respectant les différences de chacun d’entre
euX : ce n’est pas avec 1’éducation d’hier que nous formons les talents de demain [...] »
(p. 219).

D’autres recherches affirment quand méme le rdle essentiel des enseignants dans
des dispositifs incluant les TIC (Goulding et Kyriacou, 2008 ; Paryono et Quito, 2010 ;
Hogarth et al., 2006) : ils aident les éléves a utiliser les TIC de maniére critique afin de

mieux en comprendre et mieux en interpréter les résultats. Pour rappel, les enseignants

61 |es articles de Stéphanie de Vanssay sur le blog du SE-Unsa : ecolededemain.wordpress.com.

62 Rapport de la mission parlementaire de Jean-Michel Fourgous, député des Yvelines, sur ’innovation
des pratiques pédagogiques par le numérique et la formation des enseignants.



110

francais sont trés bien équipés pour utiliser les TIC a titre personnel (IPSOS, 2011).
L’¢étude d’IPSOS (2011) rapporte aussi que les outils concernés par les usages princi-
paux dans les pratiques des enseignants dans la classe sont les videoprojecteurs, le ré-
seau haut débit, les PC en libre-service et ’ENT.

D’aprés les déclarations des enseignants francgais interrogés, Alluin (2010) arrive
a montrer les principaux facteurs qui encouragent 1’usage des TIC en classe (la possibi-
lité d’accés a une diversité de ressources documentaires, la volonté d’améliorer la réus-
site des ¢leves, et la disponibilité d’un équipement adapté) (p.12).

Par contre, les freins les plus importants a 1’utilisation des TIC sont liés aux effec-
tifs d’éleves en classe, aux contraintes horaires de la discipline, et aux problémes d’équi-
pement informatique insuffisant ou la difficulté d’acces aux matériels (Alluin, 2010, p.
13).

45.2 Comment les jeunes étudiants utilisent-ils les MITIC en

rapport avec I’enseignement ?

A I’age de 12 ans, les éléves commencent  utiliser un ordinateur ou naviguer sur
la Toile pour I’enseignement en moyenne trois quarts d ’heure chaque jour de la semaine.
Ces pratiques augmentent avec 1’age. En effet, plus on est 4gé, plus on réalise une acti-
vité d’utilisation des outils des MITIC pour les devoirs, pour faire des recherches sur
Internet, pour apprendre, se développer et pour s’organiser. L’activité la plus réalisée
par les jeunes de 13 a 16 ans, selon I'enquéte EU Kids Online, est « lire et regarder les
informations sur Internet » (Blaya et Alava, 2012). Cette activité est I’activité la plus
rapportée avec une augmentation avec 1’age (88%). Guichon (2012, p. 7-8) confirme
que P’activité la plus courante parmi les jeunes lycéens utilisateurs des TIC est la re-
cherche d’information disponible sur Internet (78,9% quotidiennement) sans distinguer
le type d’information recherchée (si celle-ci est de nature encyclopédique ou bien anec-

dotique).
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Dans cette méme perspective, les activités les plus répandues en rapport avec 1’en-
seignement, il y a les recherches sur Internet et échanges entre éléves au sujet des de-
voirs (Jeunes et Médias, 2014, p. 11). De méme, 80% des jeunes éléves déclarent utiliser
I’Internet pour faire des devoirs scolaires (Blaya et Alava, 2012).

L’évolution des MITIC intégrant les formats numériques en continu font de 1’In-
ternet pour les jeunes un espace de ressource d’information. En effet, Google et Wiki-
pédia constituent les deux outils privilégiés pour les jeunes comme des sources d’infor-
mation. L’une des activités courantes chez eux est de consulter Wikipédia ou rechercher
une information sur Google. 74% des jeunes de 10 a 18 ans déclarent faire trés régulie-
rement des recherches dans le cadre de travaux scolaires (Kerdens & Fontar, 2010,
p.66).

Une étude de juillet 2006, soutenue par la Commission européenne sur 1’appro-
priation des nouveaux médias par les jeunes, montre qu’ils « expriment une certaine
attente de I’école » puisque les trois quarts souhaitent surfer davantage sur Internet pen-
dant les heures de cours et « avec un acces plus libre » (Mediappro, 2006, p.4).

L’analyse qu’en fait le CLEMI (Centre de Liaison de I’Enseignement et des Mé-
dias de I’Information) souligne que les jeunes vont sur Internet « surtout pour le travail
scolaire » et apprécient particulierement la communication a distance via des services
de messagerie instantanée (Dictionnaire des nouvelles technologies en éducation, 2006,
p. 6).

Les jeunes utilisent I’Internet pour apprendre en ligne (auto-formation) ou en ré-
seaux sociaux puisque 65% d’entre eux déclarent utiliser Facebook pour trouver une
information scolaire (Alava et Morales, 2015, p. 143). Les jeunes participent ainsi a des
forums® qui sont aussi « une source essentielle pour trouver des informations sco-

laires » (Ibid., p. 143). Internet est utilisé massivement surtout pour les travaux scolaires

83 Un forum désigne un lieu de vie numérique. Il permet d’avoir accés a des informations des autres
cultures. Le forum est organisé autour d’un théme de discussion. Il permet de débattre par écrit,
d’échanger diverses idées ou opinions ou expériences ou idées d’activités, de faire une discussion qui
ameéne a un cheminement collectif ou encore de poser des questions.
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(69% des jeunes déclarent pratiquer Internet a la maison autant qu’a I’école pour le tra-
vail scolaire) (Mediappro, 2006, p. 5). L’Internet peut donc étre un territoire de savoirs
et les jeunes y développent des usages de « chercheurs de savoirs » (Alava, 2013).

Pour chercher des informations sur Internet, d’apres 1’étude suisse JAMES (2016,
p. 36), les jeunes utilisent le plus souvent des moteurs de recherche (83% tous les jours
ou plusieurs fois par semaine) et les réseaux sociaux (83%). Les portails de vidéo (78%)
servent également souvent de source d’information (par exemple des tutoriels sur You-
Tube). En 2014, 79% des jeunes interrogés s’ informent réguliérement via les portails
vidéo en tant que source d’information (par exemple, pour les devoirs) (Willemse et al.,
2014, p.64). 38% utilisent réguliérement les portails d’actualité des journaux et des ma-
gazines. 32% consultent Wikipédia ou des offres similaires. 25% Live-Ticker sport et
22% les portails d’information des chaines TV au moins une fois par semaine. Peu de
jeunes lisent régulierement les articles des newsgroups ou des forums (15%) ou des
blogs (12%). Le podcasting® (3%) et Reddit® (3%) (Waller et al., 2016, p. 36).

L’¢étude de Guichon (2012) montre que les TIC semblent principalement utilisées
de maniere réguliére ou assez fréquente par les éleves lycéens dans les pratiques for-
melles et informelles pour : 1) faire des recherches (encyclopédie en ligne, articles...)
(84,9%); 2) préparer des exposés (76%); 3) collaborer lors des Travaux Personnels En-
cadrés TPE (61,3%); 4) améliorer leur compréhension en regardant des séries/films en
VO (50,6%); 5) corriger des productions écrites (dictionnaire en ligne, traducteurs...)
(65,6%); 6) échanger avec les camarades de classe ou le professeur (47,1%); 7) réviser
les lecons et les cours (22,6%); 8) faire des exercices (15,3%) (p.9-10).

D’un point du vue plus détaillé, les jeunes interrogés de six établissements sco-
laires de la région toulousaine en France, a propos de leurs activités personnelles en

ligne, ont indiqué qu’ils utilisent I’ordinateur (souvent ou trés souvent) en lien étroit

84 Les podcasts sont un type d’usage vidéo en ligne. I1s sont des émissions de radio (MP3) ou de télévision
(MP4) a télécharger aprés leur diffusion.

85 Reddit, fondé en 2005, est un site web communautaire de partage de signets. Il contenait essentiellement
du contenu relatif & la programmation et a la science. En 20186, il se place comme le 27¢ site web le plus
populaire au monde.
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avec le travail scolaire pour exercer les pratiques suivantes (Alava et Morales, 2015, p.
151):

e Préparer des exposés (60,7%) ;

e Faire des recherches (54,1%) ;

e Echanger avec des camarades (46,4%)

e Travailler ensemble sur des devoirs (37,9%) ;

e Chercher directement des solutions ou des corrigés (35,7%) ;

e Copier directement (30,9%) ;

e Faire leurs devoirs (20,2%) ;

e Faire des exercices (18,9%) ;

e Echanger avec les professeurs (5,6%).

Les éléves collégiens sont particulierement amenés a utiliser les TIC en classe
lorsqu’il s’agit de découvrir des concepts, des notions (32%), travailler en groupe (32%),
apprendre a devenir autonome (40%) ou produire (un texte, expose, rapport, graphique,
figure, schéma, tableau, etc.) (52%) (Alluin, 2010, p. 10-11).

Prés de 80% des ¢éleves déclarent qu’il est important ou méme trés important
d’avoir un ordinateur et un acces Internet a la maison si ’on veut réussir a 1’école
(Jeunes et Médias, 2014, p. 11).

Nous pouvons dire que I'usage des outils numériques des MITIC (surtout 1’ordi-
nateur et 1’Internet) a des fins scolaires est une habitude chez les jeunes. En méme temps,
les jeunes estiment que les autres outils des MITIC comme la messagerie en ligne, les

réseaux sociaux, smartphone, tablette sont plutdt des outils pour les loisirs.

4.5.3 Les usages numériques culturels (non formels) des jeunes
étudiants en MITIC et en Vidéo

A I’observation, 1’offre et I’usage des outils et médias numériques évoluent con-
tinuellement ces quinze dernieres années, nous sommes devant une génération qui fait
évoluer ses pratiques, pour devenir comme le « pronostique » Allard, (2005), une géné-

ration de 1’« expressivité » (Alava, 2013). De plus en plus, les jeunes s’identifient en
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commun aux univers numériques (réseaux sociaux, pratiques vidéo, cyberculture)
(Alava et Morales, 2015, p. 140). Par ailleurs, le cyberespace®® est devenu un univers
de significations avant méme d’étre univers de pratiques (Lévy, 1997). Cela y désignait
I’univers des réseaux numériques comme lieu de rencontres et d’aventures, et nouvelle
frontiére culturelle. En fait, Pierre Lévy considére que le cyberespace redonne une nou-
velle identité a I’individu et constitue la nouvelle ingénierie du lien social.

A I’age de 10 ans, 34% des enfants sont équipé d’un smartphone (TNS SOFRES,
2011). 48% des enfants de 8-17 ans sont connectés a un reseau social (Facebook). Ces
jeunes arrivent par le réseau social le plus fréquenté a utiliser la messagerie instantanée
« le tchat » (90%), publier des photos (81%), faire des jeux sur leur site de réseau social
(60%). 98% des enfants de 8-17 ans utilisent Internet, 93% des 13 ans et moins (lbid.,
2011).

Les univers culturels des jeunes sont essentiellement composés, au premier rang,
de musique, suivie d’Internet et de la téléphone mobile (Jeunes et Médias, 2014, p. 10),
de jeux, de consommation et d’échanges sur Internet (Alava, 2013, p.35). L’étude de
Kerdens et Fontar, (2010, p. 45) montre que 90,8% des adolescents utilisent beaucoup
le Web pour écouter de la musique. De méme, 1’étude de JAMES (2012, p. 15) montre
que les jeunes de 12 a 19 ans écoutent de la musique via MP3 (80%), a la radio (54%)
et sur CD audio (45%). En effet, les jeunes écoutent de la musique pour se détendre et
se divertir, tandis que le choix du style musical participe a I’affirmation identitaire et
contribue au développement de leur personnaliteé.

La plupart des jeunes utilisent parallélement le téléviseur et Internet pour regarder
la télévision. Ils sont 80% a déclarer utiliser I’Internet pour visionner un film ou des
clips (Alava, 2013) et 91,1% pour regarder des vidéos en ligne (Kerdens et Fontar, 2010,
p. 45). Le sondage de JAMES en 2014 montrait que 79% des jeunes utilisent les portails
vidéo pour se divertir (p. 64).

% Le Cyberespace avait été employé pour la premiére fois par W. Gibson en 1984, dans son roman
Neuromancien.
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L’essor des téléphones portables et d’Internet ces quinze dernicéres années est im-
pressionnant, alors qu’en 1998, seulement 8% des adolescents possédaient un téléphone
portable, ils étaient 96% en 2013, dont quatre sur cing utilisaient des smartphones
(Jeunes et Médias, 2014, p. 10).

Aujourd’hui, prés de 80% des jeunes de 12 a 19 ans ont leur propre ordinateur
(fixe ou portable) ; 90% naviguent quotidiennement ou plusieurs fois par semaine sur la
Toile. Les adolescents suisses sont en ligne deux a trois heures par jour en moyenne avec
une augmentation d’un tiers de cette durée en fin de semaine. L’acces a I’Internet mobile
s’est aussi fortement développé (Willemse et al., 2012, p. 10). Les adolescents utilisent
I’Internet pour faire des recherches pour soi a 78,1% (Kerdens et Fontar, 2010, p. 45).

Les jeunes choisissent leur plate-forme de réseaux sociaux comme Facebook®’,
Instagram®®, Snapchat® qui sont devenus, depuis 2005, trés populaires chez les jeunes.
Aujourd’hui, 94% des jeunes possédent un compte sur au moins un réseau social (Waller
et al., 2016, p. 72). Trois jeunes de 12 a 19 ans sur quatre sont membres de Facebook,
et seulement un sur dix sur Twitter’® (Willemse et al., 2012, p. 57). Les réseaux sociaux
offrent des activités numériques variées (I’échange de messages, les listes de contacts,
joindre et créer des groupes, et des fonctions proches des blogs et des autres pages web,
des albums photos et des vidéos, les fichiers et les documents, et d’utiliser une variété
d’applications).

Parmi les adolescents suisses, le service de messagerie WhatsApp’* (de méme

qu’Instagram ou Snapchat, mais dans une moindre mesure) est encore plus répandu que

57 Facebook, fondé en 2004, est un réseau social public en ligne permettant aux utilisateurs de publier des
photos, des vidéos, des documents, et de tchatter avec les autres, etc.

8 Instagram, fondé en 2010, est une application, un réseau social et un service de partage de photos et de
vidéos disponibles sur plates-formes (I’4ge minimum requis est 12 ans).

69 Snapchat est une application permettant de discuter avec les autres sous forme de photos ou de
discussions instantanées mais avec un temps limité, et c’est ce qui fait le charme de ce réseau social.

0 Twitter, fondé en 2006, est un réseau social qui permet a ses utilisateurs de raconter leur vie, discuter
entre eux, partager des bons plans ou des sites internet, etc., (avec un message limite de 140 caracteres).

"1 Whatsapp, fondé en 2009, est une application mobile multiplateforme qui incorpore un systéme de
messagerie instantanée via Internet.
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Facebook, tandis que le portail vidéo YouTube vient en troisieme position (Willemse et
al., 2012). Les jeunes utilisent quotidiennement WhatsApp sur smartphone pour com-
muniquer en messages individuels ou de groupe. En général, les adolescents utilisent
I’Internet pour discuter a 74,9% (Kerdens et Fontar, 2010, p. 45).

Les jeunes de 7 a 19 ans jouent sur les réseaux une conquéte bien plus essentielle
que celle d’une liberté de pratiques : ils construisent les identités virtuelles, connectées,
médiatiques de leur autonomie et de leurs cultures. En paralléle de leur construction
identitaire et méme parfois de facon totalement imbriquée, ils s’approprient des pra-
tiques numeriques personnelles (Fluckiger, 2008).

Jouer sur Internet (jeux vidéo, jeux en ligne, seul ou en réseau) est une activité
également prisée par les jeunes. L’usage de cette activité varie considérablement selon
les sexes : deux tiers des garcons sont adeptes des jeux vidéo tandis qu’un quart seule-
ment des filles jouent en ligne pendant leurs loisirs. 70% des joueurs avouent avoir déja
joué a des jeux pour lesquels ils étaient trop jeunes, contre 30% chez les filles (Willemse
et al., 2012, p. 42). L’une des activités préférées par les adolescents sur le Web est de
jouer (82,3%) (Kerdens et Fontar, 2010, p. 45).

D’un point de vue général, I’enquéte européenne EU Kids Online aupres des
jeunes de 13 a 16 ans montre leurs activités personnelles en ligne déclarées par eux-
mémes (Blaya et Alava, 2012) :

e Les jeunes interrogés ont des activités d’information ou de culture a 80% ;

e lls sont créatifs, publient des contenus et échangent des données et des res-

sources. Ces jeunes sont 41% a déclarer partager des photos, des vidéos ou
de la musique avec d’autres. Ces pratiques sont plus nombreuses en France
qu’au sein de I’Union européenne. En effet, ils sont plus nombreux a avoir
publié des €léments en ligne (41% contre 39%), a avoir écrit un blog ou un
journal en ligne (23% contre 11%), a avoir utilisé des sites de partage de
fichiers (26% contre 18%), a avoir créé un personnage ou animal ou avatar
(21% contre 18%) et passé du temps dans un monde virtuel (27% contre 16%
en Europe) ;

e L’une des activités les plus populaires chez ces jeunes est « la communica-

tion », (par exemple par le biais de messageries instantanées, 57%). L’e-mail
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est moins utilisé en France (40% contre 61%). Un jeune sur deux a utilisé
une webcam (48%), sans doute en tant qu’outil de communication en ligne.
Un jeune sur deux a un profil sur un réseau social numérique, ce pourcentage
passe & 69% pour les gar¢ons de 13 a 16 ans et a 79% pour les filles du méme
age. Notons que les activités de communication sont fortement féminines ;
e Enfin, jouer sur Internet est une activité mentionnée régulierement par 40%
des jeunes. Ce taux passe a 66% pour les garcons de 13 a 16 ans. 30% des
filles déclarent jouer sur I’ordinateur et seulement 7% a des jeux en ligne.

Notons que les jeux sont majoritairement masculins.

En effet, ’utilisation des outils numériques des MITIC a beaucoup évolué depuis

la fin des années 1990 surtout avec I’apparition de I’Internet et des nouvelles technolo-

gies (téléphone portable, smartphone, ordinateur portable, tablette, etc.). Ces outils of-

frent différentes activités numériques surtout adaptées pour les jeunes.

4.6 PROFILS DES JEUNES USAGERS DES MITIC

Nous avons vu que les pratiques numériques des jeunes en MITIC se développent

et se caractérisent peu a peu. Aujourd’hui, nous pouvons parler de différents usages

numériques des jeunes qui valorisent la communication entre pairs ou avec les profes-

seurs, la recherche des informations, ou la création des contenus multimédias ou des

ressources (scientifiques ou culturelles). En effet, les MITIC permettent de concentrer

plusieurs usages numériques :

v

Les MITIC comme ressources importantes des informations (pédagogiques, cul-
turelles, etc.) ;

Les MITIC comme moyens de s’informer, de se développer, de s’auto-former
(sites personnels, sites professionnels, sites pédagogiques, etc.) ;

Les MITIC comme moyens de créations et publications (YouTube, Wikipédia,
articles, blogs, forums, etc.) ;

Les MITIC comme moyens de communiquer et d’échanges (courriels, tchats,
blogs, réseaux sociaux, forums, etc.) ;

Les MITIC comme moyens de divertissement (jeux, musique, vidéo, etc.).
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De ce fait, et pour mieux comprendre les sens réels des différentes pratiques

numériques en MITIC, nous avons été amenés a utiliser le modéle américain de classi-

fication des usages numériques de Bernoff et Li (2008). Dans la figure ci-dessous, nous

présentons 1’échelle de 6 niveaux de pratiques numériques :

Createurs | &

Communiquantss—

Collecteurs ' (©&—

Participants | &

Spectateurs

Inactives

Publier un blog

Publier sa propre page

Mettre en ligne une vidéo

Mettre une musique ou un fichier audio
Ecrire des articles et les mettre en ligne

Poster des commentaires ou des avis.
Commenter les blogs d'autres personnes
Contribuer & des forums en ligne
Contribuer ou modifier des articles en Wiki.

Utilser des Flux RSS
Ajouter des tags vers des pages web ou des
photos;

Maintenir un profil sur un réseau social
Visiter des sites ou des réseaux sociaux

Lire des blogs

Regarder les vidéos des autres utilsateurs
Ecouter des podcast

Lire des forums

Lire des avis de consommateurs

Aucune des activités citées au-dessus

Figure 6: Echelle des usages sociologiques (Bernoff et Li, 2008)

A partir de ce modéle, nous essaierons de replacer ces pratiques numériques indi-

viduelles dans des formes pedagogiques en étudiant les effets des usages numériques en

MITIC sur I’amélioration de la réussite scolaire des jeunes utilisateurs des MITIC. Pour

cela, nous classerons 1’ensemble des usages numériques déclarés par les jeunes étu-

diants. Selon les pratiques numériques que réalisent les jeunes, 1’échelle contient :
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e Les créateurs : les internautes les plus actifs positivement sont les créa-
teurs qui publient un blog ou des articles en ligne, mettent en ligne une vidéo ou
une musique ;

e Les communicants : nous distinguons les communicants qui postent des
commentaires ou des avis sur des pages web (blogs, réseaux sociaux, etc.), qui
contribuent a des forums en ligne ou modifient des articles sur Wikipédia ;

e Les collecteurs qui ajoutent des tags vers des pages web ou des photos,
et qui utilisent les flux RSS ;

e Les participants : quant a eux, ils visitent des sites ou des réseaux so-
ciaux, ou gerent un profil sur un réseau social ;

e Les spectateurs : ceux-ci qui lisent des blogs, des forums, des commen-
taires, qui regardent des vidéos des autres utilisateurs, qui écoutent de la mu-
sique ;

e Les inactifs qui ne participent a aucune des activités numériques.

Dans la partie méthodologie de notre recherche, nous expliquerons plus en détail
comment nous allons utiliser ce modéle.
Alava (2013) a ajouté une activité d’usages numériques a cette échelle :
e Les Joueurs : selon lui, les joueurs sont ceux qui jouent avec une console
ou en ligne, qui participent a des forums spécifiques, qui trouvent et diffusent

des solutions aux jeux.

Dans notre recherche, nous avons aussi ajouté deux types d’activités numériques
a cette echelle :
e Les chercheurs: ceux qui cherchent de I’information, des renseigne-
ments, des articles spécifiques, sur Wikipédia, etc. ;
e Les apprenants : ceux qui utilisent les MITIC pour préparer des cours ou
des devoirs ou des exposes, ou qui regardent des vidéos spécifiques pour ap-

prendre a faire quelque chose ou parler d’autres langues.
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En effet, le nombre d’activités numériques réalisées par les jeunes croit avec 1’age
(Kerdens et Fontar, 2010). Avant 12 ans, les enfants pratiquent principalement 4 activi-
tés en MITIC (jeux, écoute de la musique, visionnage de vidéos et recherches person-
nelles). Les collégiens pratiquent principalement 9 activités numériques (écoute de la
musique, visionnage de vidéos, jeux, discussions en ligne, recherches scolaires, re-
cherches personnelles, courriels, consultation de blogs de tiers et téléchargement). Les
lycéens pratiquent quant a eux 11 activités numériques (écoute de musique, visionnage
de vidéos, jeux, discussions en ligne, recherches scolaires, recherches personnelles,
courriels, la consultation d’actualités, la consultation de blogs de tiers, le télécharge-
ment, les jeux et les achats) (Ibid., 2010, p.5). Nous pouvons dire que les étudiants, a
I’age de 18 ans et plus, pratiquent de larges activités numériques quant a leur age et leurs
intéréts.

D’apres I’étude de Alava et Morales en 2015, nous constatons qu’une grande ma-
jorité des jeunes agés de 12 a 17 ans ont des pratiques de spectateurs (91,4%) et de
communicants (72,8%), il n’y a que 55% des jeunes qui développent des pratiques de
jeux ou d’apprentissage (p.150). Seulement 33% d’entre eux ont des pratiques de créa-
teurs et 24% des pratiques de collecteurs (Ibid., p. 151). De méme, les jeunes qui parti-
cipent activement a la création de contenus sur Internet constituent toujours une minorité
(JEAMS, 2012, p. 57).

4.7 EN SYNTHESE

Les compétences des jeunes en MITIC recouvrent généralement des compétences
techniques, informationnelles, sociales et communicationnelles. Ces compétences in-
cluent aussi les compétences de création active, et la capacité a mener une réflexion
critique et responsable sur les contenus MITIC. Par ailleurs, la compétence en MITIC
contient aussi les astuces pour utiliser des données personnelles et les régles de commu-
nication sur Internet.

Les compétences numériques des jeunes en MITIC sont les infrastructures par

lesquelles les jeunes peuvent utiliser efficacement les outils des MITIC. En revanche,
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une utilisation MITIC intelligente aboutit & une mobilisation effective des compétences
numériques acquises.

En effet, ’utilisation des MITIC fait partie des activités numériques (informelles,
non formelles) des jeunes. Ces derniers utilisent les outils des MITIC (I’ordinateur fixe
ou I’ordinateur portable, le téléphone mobile, le smartphone, la tablette, etc.) pour surfer
sur Internet, s’informer, s’organiser, s’amuser, communiquer. Aujourd’hui, les jeunes
grandissent dans des foyers bien équipés en MITIC. Ils disposent presque tous d’un
ordinateur, d’un téléphone, d’un acces a Internet.

D’apreés les recherches effectuées sur les usages et les pratiques numériques des
jeunes, nous pouvons relever les tendances suivantes d’utilisation des MITIC par les
jeunes :

e Les mobiles, les smartphones, les tablettes et les ordinateurs sont aujourd’hui a

portée de main des jeunes. Maintenant, les jeunes ont leur smartphone. Celui-ci
réunit de nombreuses applications (communication, information, divertisse-
ment, lecteur de musique, appareil photo, etc.).
L’usage du portable connecté avec Internet augmente d’année en année. Les
jeunes utilisent le portable pour téléphoner et envoyer des SMS classiques mais
aussi pour surfer sur Internet, utiliser les réseaux sociaux, et les applications
Messenger comme WhatsApp, Snapchat, Instagram, Vibre, Skype, etc. Par ail-
leurs, les jeunes utilisent leur propre téléphone portable pour écouter de la mu-
sique, regarder des vidéos, jouer a des jeux.

e Utilisation du Web : les jeunes utilisent le Web pour chercher des informations,
participer a des blogs ou a des forums ou a des réseaux sociaux, pour communi-
quer avec les autres (courriels, messageries, tchats, réseaux sociaux, etc.), pour
se divertir (images, vidéos, musique, jeux, etc.).

e Pour s’informer, les jeunes utilisent plus souvent des moteurs des recherche (sur-
tout Google, YouTube), des réseaux sociaux, Wikipedia, ainsi que des chaines
de télévision (Web TV) en ligne, et des portails d’information en ligne (blogs,
forums, journaux, etc.).

e Le portail de vidéo YouTube, qui appartient au groupe Google, ne cesse de

s’agrandir pour les vidéos en ligne. YouTube constitue une partie essentielle de
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la culture juvénile depuis ces dernieres années. Les videos sur les réseaux so-
ciaux ont aussi de I’importance dans la vie des jeunes. Ces derniers ont la pos-
sibilité de profiter de créer leurs propres vidéos (intimes, musicales, etc.) et de
les diffuser en ligne. En effet, les jeunes utilisent la vidéo pour s’informer, se
cultiver, apprendre a faire quelque chose, approfondir leurs connaissances pour
pratiquer quelque chose.

e Les jeunes sont trés consommateurs d’au moins un réseau social (Facebook,
Snapchat, Instagram, WhatsApp, Twitter, LinkedIn, etc.). Par ces réseaux so-
ciaux, les jeunes utilisateurs peuvent communiquer avec les autres, publier des
photos ou des vidéos (personnelles ou publiques), commenter, aimer, partager,
et actualiser le statut et les contenus. De plus, les réseaux sociaux numériques
servent aussi a s’informer, se cultiver et jouer. Ces différents facteurs permettent
aux jeunes d’étre utilisateurs actifs des réseaux sociaux.

e Lesoutils des MITIC sont aussi utilisables par les jeunes pour jouer (jeux vidéo,
jeux en réseaux, jeux individuels, etc.). Nous pouvons noter que les garcons
jouent régulierement a des jeux vidéo, plus que les filles.

Nous pouvons conclure que les jeunes sont utilisateurs actifs des outils des MITIC
souvent et trés souvent pour chercher des informations, créer des contenus multimédias,
communiquer, se divertir. Par conséquent, il est plus efficace de s’intéresser aux usages
réels des jeunes afin de comprendre comment rendre ces usages efficaces et améliorer
ainsi I’apprentissage a travers les MITIC et la vidéo.

Mais est-ce que nous pouvons considérer que les différents usages et pratiques
numériques des jeunes en MITIC et en vidéo sont des leviers pour améliorer leur réussite
éducative ? Quels sont les effets des différents usages et pratiques des MITIC et des

vidéos sur I’apprentissage ?
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CHAPITRE 5 : MITIC ET
REUSSITE EDUCATIVE
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5.1 INTRODUCTION

Nous avons vu que les usages des MITIC que font les jeunes sont variés et mul-
tiples. De nombreuses enquétes ont étudié les pratiques numériques des jeunes en exa-
minant leur diversité et leur amplitude (Baron et Bruillard, 2008 ; Lardellier, 2012). De
nos jours, les jeunes construisent un rapport spécifique a 1’outil informatique et leurs
usages sont particulierement riches dans ce domaine (Alava, 2013, p. 34). Mais, la rela-
tion entre les pratiques numeriques personnelles formelles ou non formelles avec le do-
maine scolaire est peu étudiée (Alava, 2013 ; Alava et Morales, 2015). Pourtant, les
discours professionnels et les débats dans les médias paraissent fortement opposer les
pratiques numériques personnelles des jeunes a leur travail scolaire (Chaptal, 2003).
Les usages numériques sont considérés comme un frein aux acquisitions scolaires pour
la plupart des éducateurs (parents, enseignants, éducateurs) selon Poncet et Régnier,
2001 ; Leclére et al., 2007. Dans ce contexte, 1’établissement scolaire doit prendre en
compte les compétences numeériques nécessaires et acquises par les jeunes pour la mai-
trise des MITIC.

On se demande quelle relation existe entre les MITIC et la pédagogie ? Peut-on
dire que les MITIC sont-elles des médias d’apprentissage ? Quels sont les effets et les
impacts des usages des MITIC sur I’amélioration de la réussite éducative des jeunes ?
Quel role jouent-ils dans le sentiment d’auto-efficacité et la motivation a 1’usage des
MITIC pour une meilleure réussite éducative ? Dans ce chapitre, nous répondrons a ces
questions.

Ce chapitre va nous permettre de voir dans quelle mesure les usages des MITIC
et de la vidéo peuvent s’insérer dans un processus d’« amélioration de la réussite estu-

diantine ».

5.2 LESMITIC ET LA PEDAGOGIE

Les rapports entre les technologies et les pédagogies sont nées dés les débuts de

I’EAO (Enseignement Assisté par Ordinateur) dans les années 1980. Dans ces derniéres
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années, plusieurs recherches ont parlé de la pédagogie différenciée’? et de la relation
entre les usages des TIC et la pédagogie (Lebrun, 2007 ; Tremblay et Torris, 2004 ;
Chaptal, 2003). D’autres études ont montré I’importance de méthodes pédagogiques ef-
ficaces autour de 1’outil et de I’évaluation de la cohérence a atteindre entre les objectifs,
les méthodes et les outils (Kadiyala et Crynes, 2000). L’existence pédagogique néces-
saire a 1’¢élaboration des outils technologiques exige, selon Tardif (1996), une pédagogie
rigoureuse qui est une condition incontournable pour que les TIC tiennent leurs pro-
messes. Etant donné que les technologies sont porteuses de potentiels pour le dévelop-
pement pédagogique, mais afin d’en retirer les valeurs pédagogiques souhaitées, elles
nécessitent d’étre encadrées par des dispositifs pédagogiques basés sur des méthodes
plus incitatives et interactives, soutenus par de nouveaux roles des acteurs (enseignants
et étudiants) et finalisés au développement des compétences humaines, sociales et pro-

fessionnelles de ces acteurs (Figure 7) (Lebrun, 2007, p. 2).

2 1a pédagogie différenciée se présente comme une réponse a I’hétérogénéité des classes et un moyen de
lutter contre 1’échec scolaire mais cette pédagogie est loin d’étre généralisée dans 1’école francaise
(Robbes, 2009) qui a laissé se développer un pourcentage important d’exclus de I’intérieur, faute d’avoir
mis en place une pédagogie différenciée autour d’objectifs communs et un accompagnement réellement
efficace des éléves dont les situations sociales et personnelles sont les plus difficiles (Meirieu, 2008).
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Les technologies peuvent contribuer
au développement pédagogique

ar

Technologies

Enseigner ?

-

Pédagogies

.“ﬂi"Perceptions iv 'é s, Objectifs
R . D !'
, =z Evaluations t
Usages . i
i ‘ Méthodes

Apprendre ?

L'impact positif des technologies nécessite des dispositifs
centrés sur I'apprentissage des étudiants

Figure 7: Une représentation systémique des rapports entre technologies et
pédagogies (Lebrun, 2007, p. 2)

La circulation entre technologies et pédagogies montrée dans la figure ci-dessus
repose sur des cohérences profondes, celle des technologies qui incluent et dépassent
I’artefact et 1’outil pour devenir instruments de construction des savoirs (Rabardel,
1995), et celle des pédagogies ou plutdt de I’accompagnement pédagogique qui vise a
donner aux apprenants des occasions d’apprendre (Brown et Atkins, 1998).

En France, on évoque la pédagogie active (Tremblay et Torris, 2004, Lebrun,
2002). Nous avons trois modes de pédagogie active : 1) le mode réactif ou le plus im-
portant est I’environnement, le dispositif, le feedback construit autour de 1’apprenant.
Ce dernier réagit a une sollicitation de I’environnement (design, richesse, ergonomie,
convivialité) ; 2) le mode proactif ou I’essentiel est de prendre en considération 1’appre-
nant et sa maniére de construire ses connaissances et ses compétences. Dans ce mode,
c’est I’activité cognitive du sujet qui sera favorisée au travers de ’exercice de compé-
tences variées ; 3) le mode interactif ou le plus important est I’interaction pour la genése
des connaissances et leur appropriation. Dans ce mode, on se concentre surtout sur les

compétences relationnelles de 1’apprenant (Lebrun, 2002).
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Ces méthodes sont mises en place pour favoriser et enrichir I’apprentissage en
mettant en relation par les outils technologiques des MITIC. On parle donc de I’appren-
tissage différencié’® (Meirieu, 1990). D’un point de vue didactique, 1’ objectif d’appren-
tissage se réfere a un « résultat déterminé avec précision que le sujet doit atteindre pen-
dant ou a la fin d’une situation pédagogique ou d’un programme d’étude » (Legendre,
2005, p. 943). Les cibles ou les objectifs d’un cours sont les apprentissages que le pro-
fesseur se propose de faire réaliser par les étudiants dans le cadre d’un corpus de con-
naissances donné (Prégent, 1990 ; Miller et al., 2013).

Afin d’étudier les interrelations sous-tendues par les modes de travail pédago-
giques (béhaviorisme, rationalisme, et constructivisme), Lebrun (2007) a croise ces trois
modes :

1. Le béhaviorisme est un mode actif de travail pédagogique ou I’apprentissage
est envisagé a travers des comportements observables. Le role de I’ensei-
gnant est de transmettre de I’information et des connaissances. Les sources
de ces connaissances sont issues de I’information formelle (manuels, bases
de données, encyclopédies). L’apprenant est un éleve qui écoute, regarde,
réagit face a un enseignant qui présente, décrit, planifie et vérifie les con-
naissances qui sont I’objectif que 1’apprenant doit acquérir, assimiler et re-
produire. Les outils numériques utilisés sont des exercices, des tests et quiz
sur les mots, des tests de compétences TIC, le portfolio, des tutoriels, des

Jeux.

73 Les différentes situations d’apprentissage :

1) la situation impositive collective : présentation a un groupe des connaissances que chacun des membres
doit s’approprier par une activité intellectuelle individuelle ;

2) la situation individualisée : mise en place d’un dialogue entre chaque apprenant et d’un programme de
travail qui I’interroge, le guide et ’améne vers 1’objectif que I’on veut lui faire atteindre ;

3) la situation interactive : elle est rare au sein de 1’école ; la véritable interaction implique que 1’on mette
en place les conditions d’un conflit sociocognitif dans lequel chaque membre est mis en situation de
confronter réellement ses représentations avec celles de ses pairs et de parvenir ainsi a une représentation
plus « juste » de la connaissance (Meirieu, 1990).
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2. Le rationalisme (ou le cognitivisme) est un mode de pédagogie proactif ou
I’apprentissage est plus centré sur la maniére de penser et la résolution des
problémes. L’enseignant est un gestionnaire de I’apprentissage. Il dirige, ex-
plique, guide, anime, conseille, régule, remédie. L apprenant étudie 1’infor-
mation et les connaissances présentées et il doit les intégrer a ses schémas
mentaux et les réutiliser. La motivation de I’apprenant est prédominante et
il passe de la dépendance a la pratique guidée puis de 1’indépendance a
I’autonomie. Les méthodes pédagogiques a enseigner sont différenciées et
individuelles et donnent plus de temps a 1’étude, a 1’analyse, a la comparai-
son et I’évaluation des contacts fréquents. Les outils numériques utilisés sont
des problemes, des expériences, de la programmation, la création de pages
Web, de travail sur I’actualité, etc.

3. Le constructivisme ou I’apprentissage est envisagé autour d’une création
coopérative et basé sur un mode de relation interactive et la motivation des
enseignants et éleves. L’enseignant est un animateur et un guide. Il anime,
organise, propose, suggere, remédie, laisse agir, etc. L’apprenant est un pro-
ducteur de savoirs qui amorce un sujet et s’autorégule. Il apprend en relation
avec les autres ou inter-apprentissage. Ce sont les compétences relation-
nelles qui mise précédemment, en intégration dans un environnement, inte-
raction locale ou a distance. Il faut savoir agir en mobilisant des ressources
d’apprentissage coopératif. Les méthodes pédagogiques utilisées sont de
type vicariant par projet, selon une démarche inductive-déductive. Les outils
numériques utilisés sont des outils généraux et variés : outils bureautiques,
outils créatifs (film, vidéo, journal, reportage, image-roman), des outils per-
mettant a 1’¢léve d’€tre plus autonome et d’avancer a son rythme, des outils
collaboratifs ou cooperatifs (blogs, télé-correspondance, jumelage), par ob-

jectifs (plate-forme pédagogique, matériels didactiques, portfolio).

D’apres Chaptal (2003), pour passer d’un enseignement frontal a un enseignement
et des apprentissages controlés par ’apprenant, il faut un changement de méthodes et

aussi un changement de culture. Ce type de changement demande de I’enseignement et
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I’apprentissage de prendre conscience d’aller du contenu vers le processus ; du déve-
loppement cognitif vers le développement métacognitif et affectif ; de 1’apprentissage
en tant qu’activité individuelle vers 1’apprentissage en tant qu’initiative collective ; de
I’apprentissage en tant que production de ce qui est déja connu vers 1’apprentissage en
tant que processus productif de découvertes de solutions nouvelles (Pelgrum et Law
2004, p 88-89). Tardif (1998) croit que les TIC sont en parfaite adéquation avec la pé-
dagogie par projet, laquelle contribue a la création de liens entre les différentes disci-
plines scolaires. Selon lui, les TIC améliorent également le rapport pragmatique au sa-
voir, car la connaissance (dont la présentation peut souvent étre enrichie d’image, de
son ou de vidéo) est seulement a quelques « clics ». On peut aussi parler de la pédagogie
productive qui est une pédagogie exigeante sur le plan intellectuel et offrant un véritable
soutien, ancrée dans la vie des jeunes au-dela des murs de la classe, ouverte a I’explo-
ration et engagée dans la reconnaissance des différences (Lingard et al., 2002, p. 9).

Les formes d’apprentissage coopératif ou autonome se révelent idéalement utiles
en recours aux outils numériques (Jeunes et Medias, 2014). Pour préparer les citoyens
du 21° siécle, 1’établissement doit prendre en compte 1’évolution de ses méthodes d’en-
seignement et d’apprentissage. Parce que pour de nombreux technophiles, I’intégration
des TIC en éducation peut étre défendue au nom de la mission de 1’établissement de
préparer 1’éleéve a contribuer a I’essor d’une société voulue démocratique et équitable et
de concourir a I’insertion harmonieuse des jeunes dans la société, en les formant pour
gu’ils soient en mesure de participer de fagon constructive a son évolution (MEQ, 2001,
pp.3-4). Le Conseil Supérieur de I’Education (2000) estime que par le biais des TIC,
plusieurs objectifs pédagogiques peuvent étre atteints (comme 1’acquisition, la transfor-
mation, ’application, la transmission et la production des connaissances et du dévelop-
pement de nouvelles attitudes).

Pour ce qui a trait a la théorie des MITIC et la pédagogie, on se demande si les

MITIC peuvent étre des médias d’apprentissage ?
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5.3 LES MITIC COMME MEDIAS D’APPRENTISSAGE

Les médias sont avant tout rapporteurs d’un contenu et transformateurs d’infor-
mations (Basque, 2005). Les médias éducatifs constituent, selon Lebrun et Berthelot
(1994, p. 154), « le support de I’information mis au service d’une intention pédagogique
spécifique, par exemple, I’enseignement programmé devient un type d’enseignement
qui peut étre médiatisé par 1’ordinateur, le vidéodisque, I’imprimé, etc. ». En effet, les
TIC sont des systémes symboliques quand elles présentent un contenu (tel que les tuto-
riels, les multimédias et les hypermédias) (Shyu, 1999). Pour Jonassen et Reeves
(1996) et Jonassen (2000), seuls certains outils informatiques qui sont appelés outils
cognitifs (mind tools) ont la capacité d’amplifier, d’étendre et méme de réorganiser les
pouvoirs mentaux humains pour aider les apprenants a construire leurs propres réalités
et a comprendre les taches difficiles. D’aprés ces auteurs, nous citons quelques types
d’outils numériques cognitifs comme exemple :

e Les outils d’organisation sémantique sont les outils de construction de base
de données et de réseaux sémantiques ;

e Les outils de modalisation dynamique comme les tableurs, les systemes ex-
perts, les médiateurs de systemes, les micromondes ;

e Les outils d’interprétation comme les outils de recherche d’informations, les
outils de visualisation ;

e Les outils de construction de savoirs comme les hypermeédias ;

e Les outils de conversation comme la conférence synchrone ou asynchrone.

L’apprentissage avec un média devient une sorte de travail cognitif ou les repré-
sentations sont construites et les procédures exécutées parfois par I’apprenant (Kozma,
1991).

Pour Bruce et Levin (1997), les technologies sont avant tout des médias d’appren-
tissage parce qu’elles ont une fonction de médiation. Ce qui signifie que les TIC et les
médias constituent des moyens de mettre en relation des personnes, des projets et des
idées (Ibid., p. 84).
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Les technologies de réseau représentent avant tout, d’aprés Larose et Peraya
(2001), un outil de médiation’* « dans leurs usages éducatifs, ces dispositifs, comme
tout autre dispositif médiatique d’ailleurs, doivent soutenir un processus de médiation
entre I’apprenant et le savoir » (p. 39).

Les médias didactiques sont définis comme pouvant étre des moyens qui servent
d’intermédiaires dans I’enseignement et interviennent a tous les échelons de la commu-
nication pédagogique (Legendre, 1993).

Rabardel (1995) s’intéresse au changement cognitif qui se produit lorsqu’un sujet
humain s’approprie un artefact afin d’en faire un instrument au service de son activiteé.
Pour lui, I’'usager doit faire deux transformations pour que I’artefact devienne un instru-
ment :

e Cetusager doit développer des schémes d’utilisation. Autrement dit, des mo-
deles internes qui lui permettent d’attribuer des significations a son activité ;

e |l faut maitriser des fonctionnalités de 1’outil. Cette maitrise aménera 1’usa-
ger a une modification de la structure méme de son activité (Bélisle, Bianchi
et Jourdan, 1999).

Pour analyser le role des TIC dans I’apprentissage, les auteurs s’intéressent de
plus en plus a I’étude des médias en tant que médiateurs de 1’action et de la pensée
(Peters, 1996 ; Berttrand, 2001 ; Peraya, 2001 ; Docq et Dael, 2001).

Le savoir est donc largement questionné par la numérique parce que les TIC mo-
difient nos manieres de penser (Thibert, 2012 ; Devauchelle, 2012), ce que (Alava,
1993 ; Mathias, 2011) appelle la « transmutation des savoirs » avec une pensée nou-
velle. Pour construire un savoir, d’aprés Alava (1993), I’apprenant passe par trois phases
de la recherche d’information : la sélection des données (collection), le traitement des
informations (transformation des données en informations) et enfin, la construction des

savoirs (transformation des informations en savoirs). Ce qui aura des conséquences sur

 Le mot de médiation renvoie, selon Chaduc, Larralde et De Mecquenem (1999), a la notion
d’intermédiaire, de lien ou d’intersection. [...] Est médiateur tout élément qui s’intercale entre deux autres
et en modifie les relations (p. 242).
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I’enseignement et I’apprentissage. L’enseignant est placé dans une posture moins dog-
matique, I’apprentissage par coeur laisse le pas a une « méthodologie de tri et d’inter-
prétation de I’information pléthorique dispensée par la Toile » (Thibert, 2012), I’appre-
nant n’est plus celui qui ingere des savoirs qu’il est capable de restituer, mais plutot
celui capable de les manipuler, les modifier, les transformer, les rendre plus opération-
nels, etc. (Serres, 2012). Pour Pelgrum et Law (2004, p. 89), I’apprenant n’est plus un
récepteur passif de connaissances théoriques et pratiques bien définies, mais un batis-
seur de connaissances qui participe activement a 1’étude et a la résolution de problémes
pertinents pour son développement personnel.

D’aprés Eastes et Pellaud (2008), on assiste a une triangulation entre les para-
digmes pédagogiques, I’éducation informelle (médias, centres de cultures, etc.) et les
technologies numériques. Selon les auteurs, les technologies numériques et 1’éducation
informelle ont une influence sur le paradigme pédagogique, les TIC ont aussi un impact
sur I’apprentissage informel qui lui-méme agit sur les pratiques pédagogiques. Dans ce
contexte, comment peut-on arriver a mesurer I’impact des MITIC sur I’apprentissage ?

Est-ce que les styles d’apprentissage sont changés au contact des MITIC ?

5.4 DES USAGES PEDAGOGIQUES DES MITIC AU SERVICE DES

APPRENTISSAGES

Les MITIC ne sont pas seulement des outils a apprendre, ils possedent un potentiel
comme outils de soutien a ’apprentissage et a I’enseignement (Bétrancourt et Sutter-
Widmer, 2012). Cependant, I’introduction d’un outil n’assure pas en elle-méme une
plus-value, c’est bien 1’'usage pédagogique qui en est fait (Puimatto, 2007). Il ne s’agit
pas de « fournir du travail aux éléves pour les tenir occupés » (CSEE, 2006, p. 21), mais
de procurer des scénarios d’usage des TICE intéressants en relation avec les pratiques
quotidiennes d’enseignement et d’apprentissage (recherche documentaire, production
de documents, collaboration et communication, expérimentation et résolution de pro-
bléemes, etc.) (Fontaine et Denis, 2008).

Les TIC, d’aprés Tardif (1999), mettent a la disposition des jeunes et des ensei-

gnants des outils et ressources qui changent radicalement la classe. D’aprés Tardif
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(1998), il y a quatre fonctions aux TIC dans les situations des apprentissages : ce sont
des outils de production ; des outils de communication ; des outils d’accés a I’informa-
tion et aux savoirs ; des outils d’archivage. Selon lui, le role de 1’éléve change avec
I’intégration des TIC en classe ou les éléves sont des « investigateurs, des coopérateurs,
parfois experts, des clarificateurs et des utilisateurs stratégiques des ressources dispo-
nibles » (Ibid., p. 70). De méme qu’un livre n’est pas en soi un bon outil, une activité
TIC adaptée au niveau des €l¢ves et a 1I’objectif, utilisée au bon moment et avec la mé-
thode adéquate favorise bien les apprentissages et la motivation des €eleves (Barrette,
2004a).

Bétrancourt et Sutter-Widmer (2012) ont regroupé les usages pédagogiques des
MITIC que font les éléves en quatre p6les (stockage et réutilisation, visualisation, trai-

tement automatique, communication et collaboration) (figure 8).

stockage, réutilisation]

Utilisation
- site web de ressources a utiliser en classe
- recherche d'information, cyberquétes

Production
- création de documents que I'on peut réviser

- production de mini-banques de données
communication, 7y Visualisation |
collaboration [*—__ Utilisation

- Vidéos, animations

<
Utjlisation ) - ) Usages pédagogique - vs{epcam_(images authenFiques et présentes)
- échange par courriel ou visio-conférence - visites virtuelles de musée
entre classe de lieux / langues différents des MITIC - travail sur cartes interactives (ex: google earth)
- encyclopédie collaborative type wikimini
- environnement numérique de travail Production
r \ - prise de photos et exploitation
Production traitement - production multimédia (roman photo, montage...)
- journal de classe (ex Blog) : - construction d'itinéraires
- écriture collaborative (wikis, googledoc, aUtomathue
evernote) fGonmggper
- rédaction d'entrée encycopédique Utilisation ) . i . )
de type wikimini e actlwtes_mteractwes : jeux pédagogiques, exerciseurs
\ J | - calculatrices

- micromondes (géométrie dynamique, ...)
- boitiers de vote

Production

- création d'activités interactives par les éléves
pour leurs pairs

\

Typologies des usages en 4 poles avec exemples d'activités et d'outils (liste indicative !)

Figure 8: Carte des usages en 4 pbles en fonction du type de soutien cognitif offert
par la technologie
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v" Stockage et réutilisation

Les outils MITIC connectés a Internet permettent d’avoir accés a une quantité
illimitée de ressources et d’informations sur n’importe quel sujet. Sur le versant produc-
tion, les outils des MITIC offrent la possibilité aux éléves de produire des textes ou des
documents multimédias (individuellement ou collectivement) et ensuite, de stocker
leurs productions, sur lesquelles ils peuvent revenir et les réviser ultérieurement sur le

Web, comme dans ’initiative Wikimini’®.

v" Visualisation-multimédias

La capacité de fournir des visualisations dynamiques et interactives est peut-étre
la plus-value du numérique que les enseignants mobilisent le plus. En effet, les vidéos
documentaires utilisées pour montrer des événements du passé ou des simulations aident
a expérimenter des phénomenes physiques qui ne peuvent étre la. Sur le versant produc-
tion, selon Bétrancourt et Sutter-Widmer (2012), les éleves peuvent construire des vi-
sualisations (montage multimédias pour un exposé, carte heuristique, construction 3D

sur la base de plan des jeux créatifs type Minecraft’®, construction de podcasts).

v Traitement automatique et interactivité

Un ordinateur est un outil capable de traiter une grande quantité de données dans
un temps réduit. La calculatrice permet d’aborder la résolution de problémes et permet
aux éléves ayant des difficultés de mémoire de travail de se concentrer sur les opérations
formelles. L’ordinateur a aussi la capacité de traiter automatiquement 1’information,
cela lui confére une propriété trés importante pour 1’éducation, c’est I’interactivité. Par
exemple, les exercices numérises offrent une correction automatique de réponses stan-

dard, permettant un entrainement individualisé et un feedback immediat et plus efficace.

> Wikimini est une encyclopédie en ligne destinée aux jeunes de 8 a 15 ans.

6 Minecraft est un jeu consistant a placer des blocs pour créer des aventures.
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Sur le versant production, les outils de programmation accessibles aux néophytes
(par exemple, le logiciel Scratch’” développé au MIT'®) permettent de construire des

activités interactives simples pour les éleves

v" Communication et collaboration

L’ordinateur est indissociable des outils de communication (comme par exemple,
réseaux sociaux, blogs de classe, échange Internet ou de visio-conférence, etc.) Pour
I’enseignement, nous nous intéressons aux outils de production collaborative : 1) des
outils pour produire des encyclopédies locales pointant sur des références externes
(comme les Wikis, les éditeurs collaboratifs asynchrones de pages Web) ; 2) des outils
permettant de prendre des notes produites par les éléves (individuellement ou en groupe)
comme Evernote’ ou Etherpad®’ ; 3) des outils offrant des fonctionnalités d’édition col-
laborative comme (Mind Mapping® ou de collections de liens comme Pearltrees®?).

Les usages pédagogiques passés en MITIC sont personnels et accessibles techno-
logiquement mais avec un lien étroit avec les usages faits par les enseignants dans les
cours. Dans notre étude actuelle, nous cherchons a recueillir les différents usages deve-
loppés des MITIC aupres des jeunes et des enseignants et a les analyser dans le proces-
sus d’apprentissage. Ces groupes d’usages pédagogiques nous aideront donc a identifier

les différentes pratiques pédagogiques des étudiants en MITIC.

7 Scratch est un logiciel libre développé par le groupe de recherche Lifelong Kindergarten auprés du
Laboratoire Média du MIT. Il est congu pour initier les éléves dés 1’age de 8 ans. Scratch est un nouveau
langage de programmation qui facilite la création d’histoires interactives, de dessins animés, de jeux, de
compositions musicales, de simulations numériques ainsi que leur partage sur le Web.

8 Le Media Lab, célébre laboratoire du Massachusetts Institute of Technology (MIT), est consacré aux
projets de recherche qui associent multimédias, design et technologie.

™ Evernote est un logiciel qui permet d’enregistrer des informations, sous forme de notes, images, vidéo
ou pages Web.

8 Etherpad est un éditeur de textes libres en ligne en fonction mode collaboratif et en temps réel. 1l peut
avoir des usages pédagogiques surtout pour I’apprentissage collaboratif.

81 Mind Mapping est un outil pour synthétiser I’information, organiser nos idées, déduire, etc. dans un
schéma structuré.

82 Pearltrees est un service Web qui permet d’organiser, d’explorer et de partager des contenus numériques
(des pages Web, des fichiers, des photos ou des notes personnelles).



136

Apres avoir présenté 1’intégration des outils MITIC en contexte d’enseignement
et apprentissage et avoir examiné leurs usages pédagogiques, nous nous demanderons
alors quels sont les liens avec la réussite éducative des jeunes ? En effet, nous nous
intéressons aussi & analyser les relations entre ces usages différents et la réussite éduca-
tive des jeunes utilisateurs. Nous croyons qu’il existe un rapport (peut-étre étroit et con-

ditionnel) entre les usages des MITIC et la réussite éducative des jeunes.

5.5 LA REUSSITE EDUCATIVE DES JEUNES

Au sens courant, la réussite éducative renvoie a 1’atteinte des objectifs ou des
compétences déterminées a I’intérieur d’un cours ou d’un programme d’études (Ouellet
et al., 2000). Pour le Conseil Supérieur de 1’Education, la réussite éducative a un sens
plus large : « la réussite éducative, c¢’est I’application par 1’étudiant de valeurs, de con-
naissances, d’habilités et d’expériences qui lui permettent de s’engager socialement, sur
le plan personnel et professionnel, selon ses capacités et ses objectifs. Elle implique
I’idée du mirissement du choix vocationnel et comporte une notion d’accomplissement
personnel » (CSE, 1995, p. 1). Cela suppose que la réussite est non seulement acadé-
mique mais également « personnelle et professionnelle » (Ouellet et al., 2000, p. 5). Ces
auteurs expliquent que la réussite personnelle vient de la nécessité pour 1’étudiant de
prendre en charge la responsabilité de son apprentissage, alors que la réussite profes-
sionnelle serait, selon eux, la concordance entre la formation académique et la place
occupée sur le marché du travail. En effet, la notion de réussite éducative renvoie, a la
fois, aux stratégies d’enseignement et aux stratégies d’apprentissage retenues pour 1’at-
teinte des objectifs académiques assignés aux programmes d’enseignement (Attenou-
kon, 2011, p. 91). La finalité de la réussite éducative est, en méme temps, la réussite
personnelle et professionnelle de I’apprenant.

Ainsi, la relation enseignant-étudiant peut jouer un réle important dans la réussite
éducative des étudiants. Une étude réalisée sur deux ans (2003-2005) par Roy et Main-
guy (cité par Quesnel, 2006), a fait préciser les principales caractéristiques du professeur
qui favoriseraient le succes des études des étudiants :

e La capacité a entrer en contact et a communiquer avec les étudiants ;
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e Le respect qu’il leur porte ;
e [’accompagnement virtuel personnalis¢ (motivation et réussite éducative,

I’intérét pour ce qu’il enseigne (Quesnel, 2006).

La réussite éducative des étudiants impose aux enseignants de se préoccuper des
stratégies d’enseignement mais aussi des stratégies d’apprentissage que les étudiants
doivent utiliser pour réaliser leurs apprentissage (Attenoukon, 2011, p. 93). En effet,
I’enseignant a la responsabilité de développer les connaissances de base des apprenants
et de leur faire acquérir un répertoire d’habilités qui leur permettent d’utiliser ces con-
naissances d’une maniére significative (Nickerson, 1988, cité par Romano, 1992, p. 18).
Romano distingue trois catégories d’habilités : 1) les habilités de base servant au traite-
ment de I’information (synthétiser, interpréter, appliquer, analyser, évaluer, inférer,
etc.) ; 2) les habilités de pensée constituant I’ensemble d’opérations telles que résolution
de probleme, prise de décision, pensée critique, etc. ; 3) les habilités métacognitives sont
celles qui permettent de diriger les deux premieres, on y retrouve des opérations de pla-
nification, de surveillance d’exécution, et d’évaluation de ses processus de pensée (Ro-
mano, 1992, p. 18). De plus, I’apprenant utilise des stratégies métacognitives pour réa-
liser les taches demandées en se servant de ses acquis et de ses nouveaux savoirs (Tardif,
1992). Il y a donc une relation entre la réussite éducative et les habilités d’étude.

Dans le processus de former, d’apres Houssaye (2007, p. 228), il y a trois senti-
ments qui conditionnent I’engagement d’un apprenant : le sentiment de sécurité se tra-
duisant dans la disponibilité du moment ; le sentiment d’étre concerné apporté par le
projet et la nature de I’activité ; le sentiment de vivre son autonomie. Ainsi, aucune
réussite n’est possible sans un minimum de motivation qui « joue un role de premier
plan dans I’apprentissage » (Viau, 1994, p. 1). Il existe alors une relation entre réussite
éducative et motivation. La motivation influence la réussite par différents facteurs psy-
chologiques : valeur du but, attente de réussite, sentiment de contréle sur la situation
d’apprentissage et sentiment d’étre compétent dans le domaine (Amadieu et Tricot,
2015). Les facteurs motivationnels sont corrélés aux capacités cognitives des étudiants
et ils sont d’un poids moins prédominant que celui de la scolarité antérieure en début de

parcours universitaire (Lambert-Le Mener, 2012). Mais, pour Viau (1994, p. 25), « si la
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motivation est nécessaire pour comprendre I’apprentissage, elle n’est pas suffisante ».
Pour la réussite, selon cet auteur, au centre de la motivation existe la perception de con-
trole, le but de maitriser, 1’engagement cognitif et le sentiment d’auto-efficacité. Ce
dernier peut étre considéeré comme le résultat des autres. 1l existe alors une relation entre
réussite educative et auto-efficacité des étudiants.

L’étude du sentiment d’efficacité personnelle se fonde sur la théorie sociocogni-
tive de Bandura, 1986 ; Schunk, 1991 qui indiquaient que « la perception qu’une per-
sonne a de sa compétence a accomplir une activité (en anglais, perceived self-efficacy)
est une perception de soi par laquelle la personne, avant d’entreprendre une activité qui
comporte un degré d’incertitude quant a sa réussite, évalue ses capacités a 1’accomplir
de maniére adéquate » (Bandura, 1986 ; Schunk, 1991 cités par Viau, 1994, p. 55).

Bandura (2002) définit le sentiment d’efficacité personnelle (self efficacy ou sen-
timent de compétence) comme la croyance d’un individu dans ses capacités a organiser
et a réaliser une tache dans des situations et des contextes spécifiques. Selon cette théo-
rie, les croyances d’efficacité se développent et se modifient tout au long de la vie a
partir des expériences vécues, de I’influence de modéles observés, des encouragements
de I’entourage (Perrault, 2010).

Apres cette présentation de la theorie de la réussite éducative et du lien entre la
réussite et la motivation et les sentiments d’auto-efficacité, nous porterons un regard sur
le rapport entre les MITIC et la réussite éducative des étudiants. Il s’agit de connaitre

quelle est la potentialité des MITIC pour la réussite éducative des étudiants.

5.6 EVALUER LES USAGES PEDAGOGIQUES DES MITIC SUR LA
REUSSITE EDUCATIVE DES JEUNES EN CONTEXTE D’ENSEIGNEMENT

ET D’APPRENTISSAGE

De nombreux facteurs influencent la réussite éducative chez les étudiants. Des
résultats de nombreuses études montrent que 1’utilisation des MITIC en contexte d’en-
seignement et d’apprentissage peut €étre une source d’apprentissage ameélioré, de résul-
tats élevés, de motivation, d’opération cognitive développée et de résolution de pro-

blémes, d’efficacité personnelle pour la réussite éducative.
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5.6.1 MITIC et apprentissage

Au-dela de I’effet nouveauté de 1’usage des nouvelles technologies en classe (or-
dinateur portable, tableaux interactifs, tablettes, smartphone), rien n’a vraiment prouvé
une amélioration sensible de 1’apprentissage au moyen de ces outils (Cornu et Véran,
2014, p.35). Des recherches conduites sur la description de 1’effet pédagogique des TIC
sur I’enseignement et 1’apprentissage laissaient paraitre un lien direct entre 1’utilisation
de telle ou telle technologie et tel ou tel effet sur I’enseignement ou 1’apprentissage (Joy
Il et Garcia, 2000 ; Newhouse, 2002a, cités par Barrette, 2004a, p. 8 et Barrette, 2009,
p. 19). D’autres recherches n’ont pas réussi a mettre en évidence une réelle plus-value
a cause de la diversité des expérimentations (Andrews et al., 2005). Torgesson et Zhu
(2003) dans leur étude sur I’apprentissage de la littérarité en anglais chez les enfants
agés de 5 a 16 ans estimaient ne pas avoir assez de preuves sur I’efficacité des TIC pour
préconiser une généralisation de leur utilisation. En revanche, une étude portant sur ’ap-
prentissage des langues montre les effets bénéfiques des TIC sur I’apprentissage scolaire
(Education, Audiovisual et Culture Executive Agency, 2009).

Le résultat des études de la BECTA (British Educational Communications and
Technology Agency) en 2003 sur I’impact des TIC dans 1’enseignement montre que
I’'usage des TIC dans 1’¢établissement scolaire favorise le changement des pratiques pé-
dagogiques et permet un niveau d’interactivité plus grand dans les apprentissages. Ces
pratiques se révélent plus efficaces dans les apprentissages et pour le rendement scolaire
(Alava, 2013, p. 37). Les éleves préferent les cours qui leur proposent des applications
pédagogiques des ordinateurs a leurs cours traditionnels (Kulik et collégues cités par
Barrette, 2004a).

En 2000, une étude s’est intéressée a I’impact des TIC sur la réussite éducative en
milieu collégial, realisée par Ouellet et al. qui ont vérifié s’il y a une relation entre la
réussite educative des TIC dans les cours et la réussite éducative des éléves. Les resultats
ont montré que I’expérimentation (groupes utilisant les TIC) a semblé affecter particu-

lierement les éléves des groupes expérimentaux au point de vue de I’autoévaluation de
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leur compétence TIC. En revanche, les éléves des groupes de contrdle (groupes n’utili-
sant pas les TIC) ont augmenté leur motivation et leur sentiment de compeétence géné-
rale.

Les analyses de Russell (1999) démontrent un effet neutre des usages des TIC sur
les acquisitions scolaires des jeunes. Sur le plan des apprentissages réalisés par les ap-
prenants, cet auteur soutient qu’il n’existe aucune différence entre un contexte d’appren-
tissage ou sont présentes les TIC et un contexte d’apprentissage ou les TIC ne sont pas
intégrées (Russell ,1999). Pouts-Lajus et Riché-Magnier (1998) et Cuban (1997) rap-
pellent que I’intégration de 1’Internet en éducation est liée aux principales missions des
enseignements (instruire, former et éduquer, aider les éléves a se réaliser au mieux dans
leurs capacités). L’enquéte PISA (2003) montre que les TIC ont un effet significatif
particulierement sur les habilités en lecture.

Le groupe de la corporation TLTG (The Learning, Teaching and Technology
Group) était soutenu financiérement par les grandes entreprises du domaine des nou-
velles technologies. Ce groupe fait la promotion d’usages raisonnés des nouvelles tech-
nologies pour favoriser 1’apprentissage (The TLT Group, 2004). Ce groupe s’appuie
précisément sur des recherches qui indiquent comment les TIC facilitent I’application
des sept principes éducatifs que Chickering et Gamson avaient créés en 1987 a la suite
de leur synthese des meilleures interventions pédagogiques (Chickering et Gamson,
1987 ; Chickering et Ehrmann, 2008) :

1. Multiplier les contacts entre les éléves et les enseignants est un facteur im-
portant dans la motivation et I’implication des ¢leves. Les enseignants con-
cernés aident les éléves a passer des difficultés et a continuer de travailler
avec les NTIC. Ces derniéres peuvent renforcer les interactions entre les fa-
cultés avec tous les étudiants ;

2. Deévelopper la réciprocité et la collaboration entre les éléves : 1’apprentis-
sage est amélioré lorsqu’il s’agit d’un effet d’équipe. Un bon apprentissage
est collaboratif et social. Travailler avec les autres augmente souvent la par-
ticipation a I’apprentissage, pour partager les idées et répondre a d’autres,
améliorer la réflexion et approfondir la compréhension. Les groupes

d’études, 1’apprentissage collaboratif, la résolution de problémes collectifs
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et la discussion des taches peuvent étre considérablement renforcés gréace a
des outils de communication qui facilitent cette activite ;

Encourager un apprentissage actif et enraciné ou les apprenants doivent
parler de ce qu’ils apprennent, écrire et réfléchir a ce sujet, le relier aux ex-
périences passées et les appliquer a leur vie quotidienne. lls doivent faire de
ce qu’ils apprennent une partie d’eux-mémes. Beaucoup se retrouvent dans
I’'une des trois catégories technologiques ; outils et ressources pour ap-
prendre a faire, échange retardé et conversation en temps reel ;

Donner une rétroaction rapide et significative : les étudiants ont besoin
d’aide pour évaluer leurs connaissances et leurs compétences existantes. 1ls
ont besoin ensuite, dans les cours, d’occasions fréquentes d’effectuer et de
recevoir des commentaires sur leurs performances. La fagon dont les NTIC
peuvent fournir des commentaires sont nombreuses (le courrier électronique,
les ordinateurs, etc.) ;

Consacrer le meilleur de son temps a la tache : les NTIC peuvent également
augmenter le temps de travail en rendant les études plus efficaces. Les stra-
tégies d’enseignement qui aident les éléves a comprendre a la maison ou au
travail peuvent réduire les heures passées a partir du campus. L’efficacité du
temps augmente également lorsque les interactions entre les enseignants et
les étudiants, et entre les étudiants, correspondent au travail occupé et aux
horaires a domicile ;

Formuler des attentes élevées et gratifiantes : les NITIC peuvent communi-
quer des attentes élevées explicitement et efficacement. Des problemes si-
gnificatifs de la vie réelle, des perspectives conflictuelles ou des ensembles
de données paradoxales peuvent créer de puissants défis d’apprentissage qui
incitent les étudiants a acquérir non seulement des informations, mais aussi
a améliorer leurs compétences cognitives en matiére d’analyse, de synthese,
d’application et d’évaluation ;

Respecter la diversité des talents et des maniéres d’apprendre . 1es res-
sources technologiques peuvent demander différentes méthodes d’apprentis-

sage grace a des visuels puissants et a des impressions bien organisées : par
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des expériences directes, indirectes et virtuelles, et par des taches nécessitant
une analyse, une synthése et une évaluation, avec des applications dans des
situations réelles. Elles peuvent encourager 1’autoréflexion et I’auto-évalua-
tion. Elles peuvent conduire a la collaboration et résoudre les problémes de
groupe. Aidés par les technologies, les éléves ayant des motifs et des talents
similaires peuvent travailler dans des groupes d’étude de cohorte sans con-

traintes de temps et de lieu.

Ces sept principes sont de bonnes pratiques des NTIC qui sont devenues des res-
sources majeures pour I’enseignement et 1’apprentissage dans 1’enseignement supérieur.
Si la puissance des NTIC doit étre pleinement réalisée, elles devraient étre employeées
de maniére compatible avec ces sept principes parce que de telles technologies sont des

outils avec de multiples capacités.

5.6.2 MITIC et résultats scolaires

Depuis que les TIC ont ét¢ introduites dans 1’éducation, 1’une des questions les
plus débattues en termes de politique a suivre est celle de leur impact sur les résultats
de I’apprentissage (UNESCO, 2010, p.15). Les conclusions des différents types
d’études d’évaluations internationales sur I’impact des TIC sur les résultats de I’appren-
tissage ne sont pas vraiment concordantes (OCDE, 2003 ; Kozma, 2003 ; Eurydice,
2004 ; Hepp et al., 2004 ; PISA, IEA-TIMSS, 2007 ; IEA-PIRLS 2006 ; Bonnet, 2004).
La majorité des résultats cités dans Russell ,1999% indiquent qu’il n’y a pas de diffé-
rence entre les résultats obtenus par les éléves utilisant les TIC et ceux qui ne les utilisent
pas. D’autres recherches dans cette compilation concluent, au contraire, que le recours

aux TIC contribue a améliorer les résultats des éleves. Enfin, la compilation de Russell

8 Russell a publié en 1999 un ouvrage d’une compilation de 355 rapports, résumés et articles présentant
les résultats de recherches portant sur I’efficacité des méthodes pédagogiques intégrant des TIC,
particulierement dans le contexte de la formation a distance.
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révéle un nombre limité de recherches affirmant que 1’utilisation des TIC diminue les
résultats des éleves.

Barrette dans sa métasynthése3* (2004a/b, 2005) montre qu’il est difficile de dé-
montrer des causalités directes entre ['usage des TIC et les résultats scolaires (cité par
Alava, 2013, p. 37). Les données des recherches sur la question des effets scolaires des
usages du numeérique des jeunes ne sont pas forcément significatives, il convient de
prendre avec beaucoup de précautions ces résultats (Thibert, 2012).

A Dinstar de la méta-analyse®® de Michko (2007), la plupart concluent que la tech-
nologie a un impact modéré (voire inexistant et méme parfois négatif) sur les résultats
des éléves.

L’enquéte de I’OCDE portant sur les pays européens montre que les effets sco-
laires de I’utilisation des outils numériques sont globalement favorables dans 1’ensei-
gnement des sciences (Balanskat et al., 2006). Cette étude indique que 1’effet favorable
de I'utilisation scolaire des TIC sur les notes en sciences est de 20% pour des jeunes de
milieux populaires et 35% pour des jeunes issus de milieux favorisés. Des études mon-
trant que, dés la premiére année, les enfants issus de milieux défavorisés réussissent
moins bien que les autres, particulierement en lecture et en écriture (Masson, 1986 ;
Neuman, 1996 ; dans Saint-Laurent et al., 2001).

D’autres recherches montrent que 1’effet favorable de 1’'usage des TIC en classe
sur les résultats scolaires dépend de modalités d’utilisation de ces outils par I’enseignant
(Depover et al., 2007) surtout dans les enseignements de mathématiques et des sciences
(Clements, 2000 et Yelland, 2003 cités par Depover et al., 2007). De méme, d’autres
recherches prouvent que les effets des TIC sur les résultats scolaires sont fortement dus
au niveau d’intégration des TIC dans les classes, aux modalités d’enseignement et aux
compétences numériques acquises par les apprenants (Karsenti et al., 2005 ; Karsenti et
Collin, 2013).

8 |_a métasynthése définie comme un terme se référant a la synthése des résultats de plusieurs recherches
qualitatives pour en créer une nouvelle interprétation (Finfgeld, 2003).

8 |a méta-analyse est une procédure utilisée en statistique pour déterminer la direction et I’ampleur des
effets mesurés quantitativement sur des groupes dans des contextes différents (Barrette, 2004b).
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Les travaux d’Alava (2013) montrent une corrélation positive entre les usages per-
sonnels des jeunes et leurs résultats scolaires mais sans pouvoir arriver a conclure a un
effet direct de forme causale entre les usages personnels des jeunes et leurs résultats
scolaires (p. 48). L’auteur confirme que les jeunes qui développent des usages person-
nels centrés sur des recherches approfondies ont une meilleure moyenne scolaire.

L’analyse de certaines recherches a conduit a conclure qu’on pouvait établir un
lien positif entre 1’usage des TIC et les résultats scolaires des éléves (Barrette, 2004a).
Le traitement des résultats de données de James Kulik et ses collegues est le suivant
(cité par Barrette, 2004a) : on peut en conclure que les éleves apprennent plus dans des
cours qui leur offrent des applications pédagogiques de 1’ordinateur que dans ceux qui
n’y ont pas recours. Les ¢léves utilisant les ordinateurs obtenaient des résultats équiva-
lant au 64° percentile alors que ceux des éléves qui n’utilisent pas d’ordinateurs se si-

tuaient au 50° percentile.

5.6.3 Impact d’utilisation des MITIC par les enseignants sur la

réussite

L’enseignant n’est plus le représentant de 1’autorité et le gardien du savoir, mais
un animateur qui facilite 1’apprentissage et qui est lui-méme apprenant (Pelgrum et Law,
2004, p. 89). Certains enseignants utilisent les TIC pour présenter des lecons de maniere
magistrale ou pour « occuper » les éléves, et non les aider a apprendre (Karsenti, 2003,
p. 29). Selon plusieurs études, ce probléme a pour cause le manque de temps, de con-
naissances, d’habilités technologiques, de soutien ou de ressources qui rend la tache
difficile aux enseignants (Ibid., p.29). Une étude réalisée pour I’enseignement supérieur
entre 1996 et 2008 montrait que les instructions qui combinent le travail présentiel et le
travail a distance (blended learning) sont plus efficaces (Means et al., 2009). De méme,
d’autres recherches affirment le role essentiel des enseignants dans des dispositifs inté-
grant les TIC (Hogarth et al., 2006 ; Goulding et Kyriacou, 2008 ; Paryono et Quito,
2010). L’étude de Ouellet et al. (2000) montre que les apprenants estiment plus favora-

blement leur apprentissage et le fonctionnement de cours lorsque les TIC sont utilisées
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(dans différents programmes et avec différents enseignants). Cela montre le réle impor-
tant joué par 1’utilisation des MITIC en classe par les enseignants.

Les TIC devraient ¢galement permettre aux enseignants d’intervenir plus facile-
ment sur le plan des représentations que se font les éléves de 1’école et de I’apprentis-
sage, et notamment sur le role de I’effort et des stratégies dans la réussite scolaire (Kar-
senti, 2003, p. 31).

D’apres ces chercheurs, les outils des MITIC étayent les apprentissages, ils aident
les apprenants a utiliser de maniére critique la technologie afin de mieux comprendre et

interpréter les résultats.

5.6.4 MITIC et motivation

La motivation d’un individu, d’apres la théorie d’évaluation cognitive de Deci et
Ryan (2000), est principalement déterminée par ses besoins d’autodétermination, de
compétence et d’affiliation. L’intégration des TIC, selon cette théorie, peut favoriser la
motivation scolaire si les éléves se sentent plus autodéterminés (s’ils ont plus de choix,
de contrdle dans les activités effectuées a I’aide des TIC), s’ils se sentent plus compé-
tents ou encore si le fait d’utiliser les TIC augmente leur sentiment d’appartenance (af-
filiation) a la classe ou a I’école. Pour Karsenti (2003, p. 31), les TIC peuvent accroitre
la motivation des éléves en classe, a la condition que certains des déterminants qui fa-
vorisent cette motivation soient inhérents a 1’intégration des TIC. Ces facteurs motiva-
tionnels sont plutdt des balises pour les enseignants soucieux d’intégrer les TIC afin
qu’elles améliorent la motivation et favorisent la réussite de leurs éleves (Ibid., p. 31).
Car si les TIC sont intégrées dans une pédagogie inchangée (traditionnelle) ou les éleves
ne participent pas activement a leur apprentissage, elles n’auront pas alors d’effet tan-
gible sur leur motivation et leur réussite scolaire, comme 1’ont déja indiqué certaines
études. D’autant qu’« il existe un lien étroit entre le construit de motivation et 1’intégra-
tion de certaines technologies de 1’information et de la communication [...] » (Karsenti,

1999, p. 477).
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Une étude de Ngnoulayé et collegues (2013) focalisée sur le programme de for-
mation continue du Centre de Calcul de I’Université de Yaoundé 1 montre que I’appren-
tissage par les TIC a travers la plate-forme d’e-learning a favorisé chez les apprenants
le développement de leurs sentiments d’autodétermination, de compétence et d’affilia-
tion (p. 197). Ces trois déterminants, dans un contexte d’apprentissage avec les TIC,
sont essentiels dans le développement de la motivation académique de I’étudiant (Kar-
senti, 1999).

Dans le resume de son article portant sur une selection de 18 articles et rapports
d’études effectuées sur la relation des TIC a la motivation des apprenants, Becta (2002,
p. 1) montrait que « la preuve tirée d’une gamme de recherche en matiére d’éducation
suggere que la technologie et un enseignement efficace peuvent accroitre la motivation
et rendre I’apprentissage plus interactif et agréable. Cela peut entrainer une amélioration
des attitudes et des intéréts des éleves dans I’apprentissage ».

Pour la question du genre, Karsenti et Collin (2013) affirment un effet différentiel
entre les garcons et les filles en ce qui a trait a un impact positif des TICE sur la moti-
vation. L’¢tude de Karsenti et ses collégues (2012) montre que les éleves sont plus mo-
tivés et plus réactifs face aux apprentissages en situation d’utilisation des outils des TIC.
De méme, une enquéte conduite par Poncet et Régnier (2001) montre que les usages
numériques des TIC renforcent la motivation des éléves qui se demandent assez souvent
s’ils peuvent apprendre en s’amusant. De plus, cette étude montre un effet favorable des
TIC sur ’amélioration de 1’autonomie des €léves et celle des comportements scolaires
notamment chez les éléves en difficulté.

D’apres CARET (2005) (figure 9), la technologie améliore la motivation, I’atti-
tude et I’intérét quand :

e les étudiants emploient des applications informatiques qui adaptent les pro-
blémes, les taches pour maximiser leur expérience de réussite (principe 3.1);

e les étudiants emploient des applications pour produire, présenter et partager
leur travail avec des pairs, des professeurs et des parents (principe 3.2) ;

e les étudiants utilisent des applications stimulantes et ludiques pour dévelop-

per des habilités et des connaissances de base (principe 3.3).
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En outre, il semble de plus en plus évident, comme le font remarquer Tardif et
Lessard (2000), que les TIC ont passablement sapé « le monopole du savoir scolaire :
les éleéves apprennent et savent aujourd’hui autre chose que ce que leur enseigne 1’école
et beaucoup s’y ennuient » (p. 23). L’absence des TIC pourrait donc, a moyen terme,
avoir un impact négatif sur la motivation des éleves (Karsenti, 2003, p. 31). Le manque
de motivation est I’une des causes principales de I’absentéisme, de 1’obtention de mau-
vaises notes et de I’abandon scolaire (Karsenti, 1999). Une étude réalisée par la société
PRAGMA en 2006 a la demande du ministére de I’Education nationale francais, de
I’Enseignement supérieur et de la Recherche montre que les enseignants interrogés ont
une vision trés positive des TIC pour créer un cadre motivant, faciliter I’entraide et ac-
croitre I’autonomie des éléves. Dans tous les cas, I’apprenant ne peut pas avoir de bons

résultats académiques sans motivation (Attenoukon, 2011, p. 108).

5.6.5 MITIC et efficacité personnelle

La compétence est considérée comme des actions ou des talents nécessaires pour
opérer une action, atteindre un but ou réaliser une performance dans tout domaine (Ga-
land et Vanlede, 2004). Par ailleurs, 1’auto-efficacité renvoie au jugement personnel et
individuel que I’on porte sur ses capacités propres permettant d’accomplir une tache
avec succes (Ibid., 2004).

Certes les jeunes développent des compétences spécifiques du point de vue de
leurs usages numériques (Alava, 2013). Les usages technologiques médiatiques ont un
effet sur les compétences culturelles et sociales (Ibid., 2013), sur les performances vi-
suelles, verbales, sur la gestion multitache (Greenfield, 2009).

Les travaux de Karsenti et ses collegues (2012) confirment que 1’usage raisonné
des TIC en classe en situation de visionnement améliore la capacité des éleves a visua-
liser un phénomeéne.

Glennan et Melmed (1996, p.4) rapportent les résultats d’une étude menée par des
chercheurs dans le cadre d’expérimentation soutenue pendant 10 ans par la compagnie
Apple dans plusieurs écoles américaines ayant bénéficié d’un milieu technologique ex-

périmental trés riche. Leurs observations leur permettaient de confirmer que les éléves
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profitant de ces conditions technologiques et d’un encadrement pédagogique avaient
non seulement obtenu de bons résultats dans les tests standardisés de connaissance, mais

qu’ils avaient aussi manifesté des comportements relevant de compétences rarement

mesurées :
o explorer et se représenter I’information de maniére dynamique et variée ;
o développer une conscience sociale et de la confiance de soi ;
o communiquer efficacement au sujet de processus complexes ;
o utiliser la technologie de maniére réguliére et appropriée ;
o devenir des apprenants autonomes et capables d’initiatives ;
. trouver son champ d’expertise et le partager spontanément ;
o bien travailler en contexte de collaboration ;
. développer une attitude positive a 1’égard de I’avenir.

D’une maniére générale, nous avons vu dans la littérature une tendance forte sur
I’effet favorable et positif de 1’utilisation des MITIC sur I’apprentissage des étudiants,
la motivation, I’opération cognitive et la résolution des problémes, 1’efficacité person-
nelle, et les résultats scolaires en contexte d’apprentissage et d’enseignement. Cela tient
lieu ict d’hypothese a vérifier. En conséquence, peut-on affirmer que I’impact positif et
favorable des MITIC sur I’apprentissage des étudiants, la motivation, I’opération cogni-
tive et la résolution des problémes, 1’efficacité personnelle, et les résultats scolaires in-
duit un effet positif et favorable sur la réussite éducative des jeunes ? Il importe d’exa-

miner ce que dit le littérateur scientifique sur 1’utilisation des TIC et la réussite.

5.7LES MITIC PEUVENT-ILS AMELIORER LA REUSSITE EDUCATIVE

DES JEUNES ?

Pour Perrenoud (2004, p. 121) « les nouvelles technologies de I’information et de
la communication transforment de fagcon spectaculaire nos fagons de communiquer,

mais aussi de travailler, de décider, de penser ». Karsenti et Tchameni Nagmo (2007, p.
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667) affirment que « avec les TIC, tout change : les fagons d’enseigner, de vivre, d’ap-
prendre, de travailler, voire de gagner sa vie ». Selon Grégoire et Laferriere (1998),
I’apprenant est appel€, lors d’un travail, a repérer de I’information, a juger de sa valeur,
a I’ordonner, a écrire, a calculer et a faire des plans. Dans ce sens, les TIC peuvent
stimuler le développement de certaines habiletés intellectuelles, comme I’indiquent
Ouellet et al. (2000). Ces auteurs montraient que les TIC permettent d’accumuler des
connaissances mais aussi de développer et d’encourager 1’esprit de recherche, favorisent
la collaboration dans le travail d’équipe et développent la métacognition.

Plusieurs études empiriques donnent différents éléments de réponses a notre ques-
tion :

Le centre de recherche CARET (2005) a comparé des centaines de recherches
américaines mesurant les effets de I’ utilisation pédagogique des TIC sur les éléves et les

apprentissages (Figure 9).
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Figure 9: Modele de causalité a partir des principes dégageés par la métasynthese du
CARET (cité par Barrette, 2005, p. 20).
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Le figure 9 ci-dessus indique les liens® entre les différentes dimensions de trois
concepts d’« impacts des usages TIC » et amélioration des résultats scolaires ; opéra-
tions cognitives élevées ; motivation et intérét des éleves qui y sont graphiquement
mises en évidence. Nous avons déja montré, selon ce modele, I’impact des usages TIC
sur les opérations cognitives d’ordre supérieur et sur la motivation et I’intérét des éleves.
Nous nous concentrons ici sur I’impact des activités utilisant des TIC sur I’amélioration
des résultats scolaires des apprenants.

Pour le CARET (2005), les TIC ameliorent les résultats scolaires des éléves
quand I’application technologique d’enseignement (figure 9) :

e soutient directement les objectifs du programme d’études qui sont éva-
lués (principe 1.1) ;

o offre aux éléves des possibilités de collaboration (principe 1.2) ;

e s’ajoute aux capacités de 1’¢leéve et a son expérience antérieure, et fournit
une rétroaction a 1’¢éléve et au professeur au sujet des résultats ou du progres
de I¢éléve dans I’application (principe 1.3) ;

e s’intégre aux activités pédagogiques courantes (principe 1.4) ;

e présente aux éléves des moyens de conception et de mise en place de projets
qui dépassent le contenu du programme d’études évalué par un test norma-
lisé particulier (principe 1.5) ;

e est utilisé dans des établissements qui soutiennent 1’utilisation de la techno-

logie (principe 1.5).

Un rapport d’European Schoolnet pour le compte du cluster de la commission
européenne sur les TIC qui s’appuie sur 17 études d’impacts des TIC a tenté d’établir
un lien de causalité entre I’utilisation des TIC et les résultats des éléves en fonction de
I’analyse de la relation statistique entre I’utilisation des TIC et les résultats des éleves
dans les examens ou les tests (Balanskat et al., 2006). A partir de ce rapport, des études

quantitatives sur I’impact sur 1’apprentissage et I’apprenant montraient que :

8 Les liens sont représentés sous forme de fléches et portent le numéro du principe qu’ils représentent.
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1. les TIC influent positivement sur la performance scolaire dans les écoles
primaires, en particulier en anglais (langue d’usage), un peu moins en sciences
et pas en mathéematiques (Machin, 2006 ; Harrison, 2002) ;

2. T’utilisation des TIC améliore le niveau de scolarité des éleves en anglais
(langue d’usage), en sciences et en design et technologie entre 7 et 16 ans, en
particulier dans les écoles primaires (Harrison, 2002) ;

3. dans les pays de I’OCDE, il existe une corrélation positive entre la durée
passée a utiliser les TIC et la performance des éleves dans les tests de mathéma-
tiques PISA (OCDE, 2004) ;

4. les écoles ayant une pratique élevée des TIC (culture numérique) amé-
liorent plus rapidement des scores de performances que ceux ayant des niveaux
inférieurs (Smoekh et al., 2006) ; de méme, les écoles qui sont mieux équipées
obtiennent de meilleurs résultats que celles qui sont mal équipées ;

5. I'investissement en TIC est plus efficace lorsque 1’implantation se fait
dans des établissements « fertiles » pour 1’utiliser efficacement (Machin, 2006) ;

6. 1’accés haut débit dans les salles de classe entraine des améliorations si-
gnificatives de la performance des éleves dans les tests nationaux effectués a 16
ans (Smoekh et al., 2006) ;

7. Dintroduction des tableaux blancs interactifs (TBI) entraine la perfor-
mance des éléves dans les tests nationaux en « anglais » particulierement pour
les éleves en difficulté et pour 1’écriture, en mathématiques et en sciences (Hig-

gins, 2005).

Mesurer I’impact des TIC sur la réalisation des éleves et ’amélioration de leurs
compétences de base est un moyen d’évaluation de I’impact, mais qui suppose un sys-
teme d’éducation fixe dans lequel I’apprentissage scolaire repose principalement sur la
maitrise d’un ensemble de connaissances, de compétences et de compréhension prédé-
terminées (Balanskat et al., 2006, p. 3).

Les résultats des autres €¢tudes quantitatives sur I’impact des TIC sur les résultats
d’apprentissage basées principalement sur les opinions des enseignants, des étudiants et

des parents montrent que :
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1. les enseignants, les éléves et les parents considérent que les TIC ont un
impact positif sur I’apprentissage des éleéves (Pedersen et al., 2006 ; Barffot,
2004 ; ITU, 2004) ;

2. selon les enseignants, les performances et les compétences de base des
¢leves (calcul, lecture et écriture) s’améliorent avec les TIC (Pedersen et al.,
2006) ;

3. lesenseignants sont de plus en plus convaincus que les résultats scolaires
des ¢€léves s’améliorent grace a I’utilisation des TIC (Kessel, 2005) ;

4. les étudiants académiquement forts bénéficient davantage de I’utilisa-
tion des TIC, mais les TIC servent également des éléves faibles (Pedersen et al.,
2006).

Les évaluations PISA (2003) nous indiquent que les €léves qui maitrisent 1’infor-
matique obtiennent de meilleurs scores a 1’école mais les éléves qui utilisent I’ordinateur
depuis moins d’un an obtiennent des résultats nettement inférieurs a la moyenne et ceux
qui 'utilisent depuis plus de cinqg ans enregistrent des résultats nettement supérieurs a
la moyenne (OCDE, 2005).

Les enseignants n’ont pas une vision nette de 1’effet de I'usage des TICE dans
I’acquisition des savoirs (PRAGMA, 2006). IIs sont pour une trés forte majorité a con-
sidérer que I’usage des TICE facilite I’exécution de certaines taches par les éleves, ’ac-
ces a une masse d’information et que cela constitue un moyen de traiter rapidement les
erreurs (PRAGMA, 2006). Pour I’agence gouvernementale britannique BECTA (2003)
et Karsenti (2006), I’impact des TIC se traduirait plus par des avancées d’ordre compor-
temental plutdt qu’en termes d’acquisition de connaissances. Par ailleurs, un usage a la
maison ne signifie pas une réussite a I’école. Guichon (2012) montre dans son étude
qu’il y a une déconnexion entre usages des TIC dans la sphére privée et la sphére sco-
laire. 1l indique qu’il y a une déconnexion entre ce que font les éléves chez eux et ce
qu’ils font au lycée surtout pour ce qui concerne 1’apprentissage des langues, les usages
des TIC a I’école sont essentiellement orientés vers la diffusion d’information et I’ex-
position a la langue alors que le potentiel de communication de ces outils est peu valorisé

pour I’apprentissage des langagiers (Ibid., 2012).
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Nous avons vu que les usages des MITIC sont présents dans I’enseignement. Nous
avons constaté aussi que plusieurs études montraient que ces usages ont des bénéfices

pour I’enseignement et que d’autres prouvaient I’inverse.

5.8 EN CONCLUSION

Nous pouvons dire que le lien entre les technologies et la pédagogie et I’appren-
tissage existe lorsque les TIC sont intégrés dans I’enseignement. Cela permet de varier
les modes d’enseignement (pédagogie différenciée, pédagogie active, pédagogie par
projet, apprentissage différencié, apprentissage autogeré ou autodirigé, apprentissage
actif, etc.) surtout que les MITIC sont considérés comme des médias d’apprentissage.

En effet, ’utilisation des MITIC pour enseigner permet a la fois aux apprenants
de découvrir de nouveaux modes d’enseignement et d’améliorer leurs connaissances et
leurs compétences technologiques et aux enseignants de mieux encadrer les travaux de
leurs apprenants.

Nous avons vu que plusieurs recherches (européennes et américaines) montraient
les bienfaits des usages des TIC afin de verifier a quel point ces outils peuvent soutenir
I’enseignement et I’apprentissage. Pour certains chercheurs, 1’intégration des MITIC en
éducation possede plusieurs avantages vus que cela offre des possibilités de communi-
cation et d’interaction accrues et permet de varier les modes d’enseignement et d’ap-
prentissage. En général, ces études résultent de meilleurs apprentissages, un enseigne-
ment amélioré et plus adapté aux réalités quotidiennes pour les agents scolaires
(Karsenti, 2003, p. 28). Néanmoins, d’autres études révelent au contraire que ces mé-
thodes n’entrainent pas de différence significative sur le plan de ’apprentissage (Un-
gerleider, 2002 ; Russell, 1999).

Nous pouvons conclure que les études présenteées fournissent des preuves (quali-
tatives et quantitatives) que les TIC peuvent produire un effet positif sur la reussite
d’¢étude des apprenants et sur I’existence de liens étroits entre la performance des étu-
diants aux examens et aux tests et I’'usage des TIC. Mais le lien entre les usages des
outils des MITIC et le rendement académique est a la fois un lien quantitatif et qualitatif

mais conditionné.
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DEUXIEME PARTIE : CADRE
METHODOLOGIQUE ET
ANALYSE DES RESULTATS
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Maintenant que nous avons énoncé notre problématique ainsi que nos hypotheéses
de recherche, la deuxiéme partie fournit le cadre méthodologique pour recueillir, retrans-
crire, traiter les données recueillies et les interpreéter.

Le sixiéme chapitre fournit le cadre méthodologique de notre recherche. Dans ce
chapitre nous définirons et justifierons notre choix d’une méthode quantitative basée sur
des données quantitative issues d’un questionnaire de 52 questions toutes fermées. Nous
monterons la raison des choix effectués en fonction des objectifs poursuivis. Pour ce faire,
nous expliquerons les motifs du choix d’une démarche quantitative. Nous présenterons
ensuite le choix des sujets etudies, les échantillons choisis, les procedures, les instruments
de collecte de données, le déroulement de notre enquéte, ainsi que les méthodes d’analyse
des données quantitatives.

Les chapitres 7 et 8, c’est les résultats de notre recherche (les tris a plat et les tris
croisés) que nous présenterons. Celle-ci a pour objectif de venir approfondir les résultats
et les tendances obtenues gréce aux résultats de notre questionnaire.

Dans le septieme chapitre, nous exposerons les objectifs de la recherche, la repré-
sentativité de 1’échantillon, le dépouillement ainsi que les résultats. Ceux-ci concernent
les matériels, la fréquence et les types de pratiques des MITIC et des vidéos, la représen-
tation des MITIC et des vidéos, ainsi que leurs effets produits. Ces résultats seront ac-
compagnés de la premiére analyse de tri a plat.

Dans le huitiéme chapitre, nous expliquerons les résultats des croisements des
usages numeériques des MITIC et des vidéos avec les indicateurs de 1’amélioration de la
réussite éducative des apprenants (tris croisés et ses sorties de Khi-2 et le VV de Cramer).

Dans le neuvieme chapitre, nous présenterons la discussion des résultats de ce tra-
vail de recherche et les perspectives de notre étude. Plus précisément, nous proposerons
des syntheses générales des résultats obtenus de notre étude quantitative et reprendrons
les différentes questions de recherche en analysant les résultats ainsi que affirmer ou in-

firmer les hypothéses de notre recherche.
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CHAPITRE 6 : CADRE
METHODOLOGIQUE DE LA
RECHERCHE
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« La méthodologie porte sur des normes de
recherches, qui prétendent a la fois a une va-
lidité factuelle pour les chercheurs. (...) elle
développe toujours un programme qui guide
le progres scientifique. » Habermas, 1967, 62.

La méthode d’une recherche est I’ensemble des opérations intellectuelles par les-
quelles une discipline, ou branche de la connaissance, cherche a atteindre les veérités
qu’elle poursuit, les demontrer, les vérifier (Freyssinet-Dominjon, 1997. p.12). Les choix
méthodologiques dépendent principalement de la problématique de la recherche et du
contexte dans lequel se trouve le chercheur.

Ce sixiéme chapitre s’intéresse tout d’abord a notre démarche de recherche. La dé-
marche de recherche constitue un cadre dans lequel nous allons nous positionner de I’idée
de départ jusqu’a I’interprétation des résultats. Ensuite, les choix méthodologiques rete-
nus seront expliqués. Ce chapitre sera consacré aux aspects épistémologiques et métho-
dologiques de la recherche. Aprés avoir formulé les dimensions du cadre de référence,
nous décrirons et justifierons le type de notre recherche qui est le suivant : décrire et ex-

pliquer au regard de notre question spécifique de recherche.

6.1 DEMARCHE DE LA RECHERCHE

Notre enquéte quantitative s’est effectuée dans le cadre d’'une démarche hypothé-
tico-deductive qui consiste « a créer un lien entre les faits établis par 1’observation et les
lois et théories (hypotheses) et opérer une déduction (mise en relation entre les lois et
théories et les explications et prédictions » (Huron, 1999, p. 217). L’approche déductive
est adéquate lorsque nous cherchons a décrire et a expliquer les causes d’un phénomene,
en vue de prévoir les suites et les conséquences de ce méme phénomeéne (Aldebert, 2006,
p. 190). Grawitz (1990) définit la déduction en tant que « moyen de démonstration » qui
« part de prémisses supposées assurées, d’ou les conséquences déduites tirent leur certi-
tude » (p. 20).

Nous présentons, dans le tableau ci-dessous, notre démarche de recherche inspirée
D’ Amboise (1996).
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Tableau 1: Démarche de recherche hypothético-déductive adaptée
D’Amboise (1996, p. 315)

Question de recherche

Les usages des MITIC et de la vidéo
par les ¢étudiants de 1’université contri-
buent-ils a I’amélioration de leur réus-

site éducative ?

Le point de départ provenant du monde
réel, expérience vécue liée a I’objet de re-

cherche.

Analyse de la littérature

L’analyse de la littérature nous indique
I’existence de résultats empiriques. Elle
nous permet de vérifier si la question gé-
nérale de recherche a bien été posée. La
revue de la littérature peut également s’as-
surer que les variables que nous avons
identifiées sont importantes. Elle nous
épargne bien du temps en évidant de re-
prendre inutilement des recherches déja
effectuées par d’autres collegues. L utilité
et la pertinence de notre recherche doivent
pouvoir apporter de nouvelles connais-

sances dans ce domaine.

Hypothése

Les usages des étudiants en MITIC et
en vidéo contribuent favorablement a
I’amélioration de leur réussite éduca-

tive.

Réponses provisoires a la question de la

recherche.

Meéthodologie
Enquéte par questionnaire en ligne pré-
sentee en ANNEXE 1.

Nous élaborons des outils de recueil de
données dont le traitement permet de vé-
rifier ou d’infirmer les hypotheses de la

recherche.
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Recueil des données Le chercheur doit procéder a la collecte de
Collecte des données aupres des étu- | données auprés d’un échantillon repré-
diants de I'université de Toulouse 2. | sentatif.

Nous avons collecté les réponses au

questionnaire aupres de 554 étudiants.

Traitement des données Nous avons procédé a des analyses univa-
Aprés avoir recueilli les données, nous | riées, des analyses bivariées pour extraire
les avons soumises a des analyses sta- | une typologie.

tistiques.

Analyse des résultats et interpréta- | Communication des résultats.

tions

Validation de I’hypothese.

Ce tableau présente notre démarche de recherche qui va du général (une théorie,
des résultats des recherches antérieures) au particulier (traitement statistique sur notre
¢chantillon représentatif afin d’infirmer ou confirmer nos hypothéses).

Ainsi, le chercheur formule une question de recherche en s’inspirant d’une théorie
de portée générale, émet des hypothéses concernant une situation particuliere et teste ces
hypothéses afin de les infirmer ou les confirmer et ainsi supporter ou ajouter a la théorie
initiale (D’ Amboise, 1996, p. 14).

6.2 OPERATIONNALISATION DE LA PROBLEMATIQUE DE RECHERCHE

Nous cherchons a décrire et expliquer le phénomene d’homogénéité de la pratique
des usages numériques des MITIC et de la vidéo aupres les étudiants au sein de I’univer-
sité de Toulouse Il Jean-Jaures, a travers des données provoquées et suscitées par un
questionnaire en ligne (ANNEXE 1). Pour ce faire, nous allons constater comment ces
pratiques et ces usages ont un impact sur la réussite éducative des étudiants.

Autrement dit, nous allons repérer les manifestations positives prévues de ’'usage
des MITIC et de la vidéo sur I’amélioration de la réussite éducative (des réflexions sur

les pratiques informelles, des signes de motivation, de sentiment d’efficacité personnelle
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et d’intérét accrus chez I’étudiant). De plus, nous allons montrer que les MITIC et la vidéo
sont en lien avec la reconnaissance par les étudiants d’un certain nombre de capacités
nouvelles et d’apprentissage.

Afin de valider ou d’infirmer nos hypotheéses, la suite de notre recherche va reposer
sur notre capacité a opérationnaliser notre problématique. Pour ce faire, nous posons deux
types de variables autour desquelles nous allons construire la méthodologie de notre re-
cherche : une variable indépendante qui constitue la cause et qui fait varier la variable
dépendante (I’effet). De ce fait, la variable liée aux usages numériques des MITIC et de
la vidéo constituera la variable indépendante qui agira sur la variable dépendante de
I’amélioration de la réussite éducative.

Nous allons décomposer nos variables (indépendante et dépendante) en plusieurs
indicateurs. Pour la variable indépendante, les indicateurs seront les outils numériques
utilisés par les étudiants. Pour la variable dépendante, les indicateurs seront quelques pro-
cessus d’amélioration de la réussite éducative choisis en nous appuyant sur le cadre con-
ceptuel effectué dans cette recherche.

Pour simplifier le travail de recherche, nous avons travaillé a regrouper les variables

en groupes et sous-groupes. lls sont présentés ainsi :

6.2.1 Les variables indépendantes

Nous avons 4 groupes de variables indépendantes (usages numériques des ensei-
gnants en cours, usages informels, usages culturels, pratiques sociales). Chaque groupe
est composé des différentes variables dépendantes (originales ou regroupées). Nous avons

utilisé les réponses aux questions de ’ANNEXE 1.

1. Usages numériques des enseignants en cours

Ce groupe présente les différents usages des MITIC et de la vidéo en cours par les
enseignants. Pour ce faire, nous avons choisi de construire de nouvelles variables a partir

des variables déja existantes dans notre questionnaire (ANNEXE 1).
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Illustration : c’est la nouvelle variable qui unit les modalités de [illustrer (Q 20
modalité n°4), illustrer un contenu (Q 31 modalité n° 1), nous contextualiser
les faits (Q 31 modalité n° 4)] ;

Aider a la conceptualisation : ¢’est la nouvelle variable de regroupement des
modalités de [nous informer (Q 18 modalité n° 3), nous aider & comprendre
un concept ou un processus (Q 31 modalité n° 3)] ;

Faire intervenir un expert : cette nouvelle variable contient le regroupement
de [pour nous donner des documents originaux (Q 18 modalité n° 5) et faire
intervenir un expert Q 31, modalité n° 5] ;

Rendre présent un fait ou un objet est la nouvelle variable de regroupement de
[nous faire voir un fait précis ou un lieu (Q 31 modalité n° 2) et nous montrer
des choses qui ne sont pas la (Q 18 modalité n° 2)] ;

Favoriser les activités des étudiants est la nouvelle variable qui regroupe les
modalités suivantes : [nous aider a apprendre (Q 18 modalité n° 4), pour les
critiquer (Q 20 modalité n° 2), construire une autre vidéo (Q 20 modalité n°

3), nous demander a travailler sur le document vidéo (Q 31 modalité n° 6)].

2. Usages informels des MITIC et de la vidéo par les étudiants

Ce groupe présente les différents usages informels des MITIC et de la vidéo par

les étudiants. Pour ce faire, nous avons pu construire de nouvelles variables a partir des

variables déja existantes dans notre questionnaire (ANNEXE 1).

>

>
>
>

Préparer des exposés (Q 7 modalité n° 2) ;

Réviser les lecons et les cours (Q 7 modalité n° 7) ;

Faire des exercices (Q 7 modalité n° 8) ;

Echange et collaboration : [échanger avec les copains sur les cours et les de-
voirs (Q 6 modalite n° 12), travailler avec les copains pour préparer un devoir
(Q 6 modalité n° 13), pour collaborer aux travaux d’étude (Q 7 modalité n°

3), échanger avec les camarades d’étude ou des professeurs (Q 7 modalité n°

6)].
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3. Usages culturels des MITIC et des vidéos

Ce groupe présente les objectifs pour lesquels les étudiants utilisent les MITIC et la

videéo dans leurs pratiques. Pour ce faire, nous avons construit de nouvelles variables a

partir des variables déja existantes dans notre questionnaire (ANNEXE 1).

>

Faire des recherches : faire des recherches non scolaires (Q 6 modalité n° 10)
et faire des recherches scolaires sur Internet (Q 7 modalité n° 1) ;

Corriger des productions écrites (dictionnaire en ligne, traducteurs, etc.) (Q 7
modalité n° 5) ;

Regarder des vidéos pédagogiques : [améliorer votre compréhension en regar-
dant des séries/films (Q 7 modalité n° 4), je regarde des émissions pédago-
giques (Q 15 modalité n° 1), j’utilise la vidéo pour le travail d’étude (Q 15
modalité n° 3), je regarde des documentaires sur les themes qui me plaisent
(Q 15 modalité n° 6)].

Réalisation des documents multimédias [utiliser les logiciels pour créer ou
éditer des contenus (audio/vidéo/photo) (Q 6 modalité n° 5), je réalise des vi-
déos personnelles (Q 14 modalité n° 1), je fais des montages vidéo pour les
télécharger sur le net (Q 14 modalité n° 2), je traduis des vidéos avec un sous-
titrage (Q 14 modalité n° 4)].

4. Pratiques numériques sociales

Ce groupe présente les différents usages sociaux des étudiants en utilisant les

MITIC et la vidéo. Pour ce faire, nous avons choisi de construire de nouvelles variables

a partir des variables déja existantes dans notre questionnaire (ANNEXE 1).

> Regarder pour se cultiver : [regarder ou télécharger des vidéos ou de la mu-

sique (Q 6 modalité n° 7), utiliser I’ordinateur pour regarder (TV, musique,
DVD) (Q 6 modalité n° 11), je récupére des vidéos sur le Net pour un vision-
nage (Q 14 modalité n° 3)].

> Participer a des réseaux sociaux (Q 6 modalité n° 9) ;
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» Chatter [chatter avec la webcam (Q 6 modalité n° 3), Chatter (MSN, Face-
book) (Q 6 modalité n°® 8), je communique avec des amis en utilisant un outil

de vidéo-conférence (Skype, etc.) (Q 14 modalité n° 5)].
6.2.2 Les variables dépendantes

Nous avons 6 groupes de variables dépendantes (aider a mieux apprendre, aider a
mieux comprendre, aider & mieux mémoriser, aider a remédier aux difficultés, développer
le sentiment d’efficacité personnelle, avoir un bon niveau d’études universitaires).
Chaqgue groupe est composé des différentes variables indépendantes (originales ou re-

groupées). Nous avons utilisé les réponses aux questions de ’ANNEXE 1.

1. Aider & mieux apprendre : c’est la nouvelle variable de regroupement des moda-

lités suivantes :

» Généralement, j’apprends mieux quand je regarde une émission dans le cadre
d’un cours (Q 16 modalité n° 4) ;

> Les technologies nous aident a apprendre (Q 21 modalité n° 1) ;

> Les vidéos pédagogiques nous aident a bien faire les devoirs (Q 22 modalité
n°2);

> Les outils des MITIC pédagogiques permettent de développer des connais-
sances (Q 36 modalité n® 2).

2. Aider a mieux comprendre : ce sont les nouvelles variables qui unissent les mo-
dalités suivantes :
» Apres avoir suivi une émission dans le cadre d’un cours, je comprends mieux
ce que je dois apprendre (Q 16 modalité n° 1) ;
» Je pense que les vidéos exposent des cultures plus compréhensibles (Q 22 mo-
dalité n° 4) ;
» L’utilisation de la vidéo en cours vous aide a comprendre (Q 34 modalité n°

4).
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3. Aider a mieux mémoriser : est la nouvelle variable de regroupement de :

>

Apres avoir suivi une émission dans le cadre d’un cours, je mémorise mieux
ce que je dois apprendre (Q 16 modalité n° 3) ;

L’utilisation de la vidéo en cours facilite votre mémorisation (Q 34 modalité
n° 1).

4. Aider a remédier aux difficultés d’études : est la nouvelle variable qui regroupe

les modalités suivantes :

>

L’apprentissage et les ressources en ligne ont une influence positive sur ma
réussite a 1’école et a I'université (Q 21 modalité n° 3) ;

Diriez-vous que I’utilisation de la vidéo en cours vous permet de mieux réussir
aux evaluations ? (Q 34 modalité n° 5).

Les supports vidéo sont de bons outils pour aider les étudiants en difficultés
d’études (Q 35 modalité n° 9).

5. Développer le sentiment d’efficacité personnelle et la motivation : est lanouvelle

variable qui unit les modalités suivantes :

>

Y VYV

YV V V VY

Aprés avoir suivi une émission dans le cadre d’un cours, je me sens plus mo-
tivé (Q 16 modalité n° 2) ;

Les technologies et les nouveaux médias me donnent confiance pour mes ap-
prentissages (Q 21 modalité n° 2) ;

En apprenant avec les MITIC, je me sens plus motivé (Q 21 modalité n° 4) ;
Avec les outils des MITIC, je me sens plus capable de réussir dans mes études
(Q 21 modalité n° 5) ;

Etes-vous motivés par vos études ? (Q 25) ;

\ous sentez-vous capables de réussir cette annéee ? (Q 26) ;

L’usage des MITIC ou de la vidéo augmente-t-il votre motivation ? (Q 27) ;
L’usage des MITIC ou de la vidéo augmente-t-il votre capacité a réussir ? (Q
29) ;

L’utilisation de la vidéo en cours augmente-t-elle votre motivation ? (Q 34

modalité n° 2) ;
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> Les supports vidéo motivent-ils toujours les étudiants ? (Q 35 modalité n° 5).
6. Niveau d’études universitaires . est la nouvelle variable de regroupement des

deux questions suivantes :
» Niveau d’études de I’année en cours (Q 23) ;

» Niveau d’études de I’année précédente (Q 24).
Le graphique, ci-dessous, synthétise 1’opérationnalisation de notre travail de re-
Varfables dépendantes

Amélioration de la réussite

cherche.
Variahlesindépendantes
Corrélation
es d'usages des MITIC/Vidéo
v ¢ | Effits . éducative
[ | | |
Usages des N i Mieux apprendre
enseighants en sages Usages Pratiques
cours informels culturels sociales
Mieux comprendre
Faire des '+ ;
lustration | Fairedes recherches A‘ Reseaux
- ' sociaux Mieux mémariser ’
A élla L ~ Corriger des T
conceptualisation ‘l Révlsar productions atter
derites Remedier aux difficultes
Préparer des d'études
Faire Intervenir un EXpOsEs | Regarder des
expert vidéos
. Echange et pedagogiques Développer |e sentiment
{7 Rendre présent un fait collzboration d'efficacité personnelle
{ i b
."I ou un objet Rezlisation des
' Favoriser les activités des documents multimédias Avair un bon niveau d'études
#tudiants universitaires
Figure 10: Opérationnalisation de la problématique

6.3 ASPECT EPISTEMOLOGIQUE ET TYPE DE LA RECHERCHE
En géneéral, « une methode est une démarche, consistant a suivre avec application
un chemin qui mene a un but fixé en respectant les étapes intermédiaires » (Nicolle 1994,

p.31).
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En effet, le point de vue de la recherche scientifique est orienté vers la production
des connaissances. Toute recherche scientifique s’inscrit dans un processus cumulatif de
production de connaissances (Freyssinet-Dominjon, 1997.p.18).

Quant a la théorie, « elle représente un systéme de propositions rendant compte des
faits. Le type peut étre considéré comme un intermédiaire entre les données réelles et la
théorie abstraite » (Grawitz, 2001, p.111-112).

Dans une recherche scientifique, les chercheurs tentent de présenter des vérités sta-
tistiques sur le modele des Sciences dures. En effet, le chercheur doit se confronter a une
problématique, a un objectif et a un cadre de référence (Bugeja-Bloch et Couto, 2015,
p.8). A partir de ces points, nous inscrivons le déroulement de cette recherche. Comme
le dit Le Boterf (1981, p. 55), « il est difficile de situer le moment exact de démarrage
d’une recherche ».

En fonction de la problématique formulée, de la formulation de notre objectif de
recherche et du cadre de référence, nous sommes amenés a choisir une démarche du type
de la recherche quantitative.

L’enquéte quantitative permet de tester les hypotheses explicatives qui sont cons-
truites préalablement. De plus, elle permet de produire des données par les réponses quan-
titatives des enquétés.

En effet, la perspective choisie pour cette recherche s’inscrit dans une démarche
descriptive et explicative. Sa fonction est d’expliquer, ¢’est-a-dire de trouver une relation
de cause a effet entre d’un c6té les pratiques numériques des MITIC et de la vidéo, et de
I’autre c6té I’amélioration de la réussite éducative des étudiants. Cette étude vise a ana-
lyser leurs pratiques, leurs participations, leurs échanges, leurs collaborations sur ces ou-
tils numériques.

Nous parlons de recherche descriptive et explicative. C’est-a-dire que la recherche
descriptive concerne des phénomenes que nous connaissons un peu et que nous voulons
décrire en profondeur (le comment et le qui). La recherche explicative concerne des phé-
nomeénes connus, déja décrits, pour lesquels nous voulons comprendre pourquoi les
choses sont comme elles sont (le pourquoi ?). La recherche exploratoire concerne des

phénomeénes nouveaux, peu ou pas documentes (Le quoi).
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De plus, la méthode descriptive nous permet également de faire une réflexion qui
aide a percevoir, puis a comprendre, enfin a expliquer. Comme le souligne Debout (2012,
p.55), «I’étude descriptive constitue une approche particulierement adaptée lorsqu’un
theme n’a été que peu exploré par des travaux scientifiques. Ce type d’étude ouvre la voie
a des travaux destinés a explorer plus avant le sujet ».

Plusieurs méthodologies définissent la recherche descriptive par le fait qu’« en con-
clusion, on peut résumer la méthode descriptive en trois grands points : décrire, ¢’est-a-
dire se familiariser avec un phénomene ou une situation puis les imager ou les caractéri-
ser ; typer c’est-a-dire déterminer entre eux toutes les relations existantes ; enfin, vérifier
I’hypothése de I’existence de causes explicatives » (Martel, 1988, p.56).

Ce type de recherche se caractérise par I’existence d’une réalité organisée, objective
et par une vision déterministe portée sur les phénomeénes. Les phénomenes étudiés sont
décrits par des concepts opérationnalisés sous forme de variables opérationnelles qui peu-
vent étre observées et mesurées.

Pour les uns, 1’instrument prioritaire est la technique méthodologique, la rigueur
formelle, notamment sous la modélisation mathématique. Pour les autres, la technique
reste subordonnée a 1’élément prioritaire de 1’avancée scientifique : 1’hypothese, le con-
cept, la théorie. Elias Norbert considére ainsi que le facteur décisif de la prise de distance
avec le savoir spontané est dans « la maniére de poser les problémes et de construire les
théories » (1993, p.33).

Nous avons identifié cette étude comme de type quantitatif dans la mesure ou les
caractéristiques observées ne sont pas qualitatives. En effet, il y a des calculs de sommes,
de moyennes et de comptage de fréquence. Les données sont récoltées au final par le test
du khi-deux et ses sorties des tableaux de contingence d’un questionnaire en ligne et de
V de Cramer.

Il s’agit pour les étudiants de répondre a ce questionnaire en suivant un format pré-
déterminé, qui est en cas réel interprété par un niveau de valeurs a travers une échelle de
guestionnaires comprenant plusieurs propositions. Nous expliquerons les détails dans le
paragraphe suivant n° 6.6 (choix du questionnaire en ligne comme outil).

Pour notre recherche, nous avons eu recours a la méthode statistique afin d’analyser

nos données. La partie suivante consistera donc a donner un apercu de ’utilisation de la
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modalité statistique dans le domaine des sciences de 1’éducation, puis nous allons expli-

quer notre démarche d’analyse.

6.4 ASPECT EPISTEMOLOGIQUE DU PROCESSUS STATISTIQUE

La statistique, c’est une méthode qui étudie des variables observées et qui consiste
a réunir des données (chiffrées ou qualitatives) sur des ensembles nombreux puis a les
analyser et a les interpréter. Généralement, les statistiques décrivent les phénomenes so-
ciaux et permettent d’analyser leur fréquence, leur caractére habituel.

En effet, les statistiques different de la statistique par le fait que les statistiques
désignent les données elles-mémes. Selon plusieurs statisticiens comme Evrand, Pras et
Roux (2000), la mesure d’un fait s’appuie sur 1’¢élaboration « d’une relation entre I’objet
étudié et un symbole, la représentation » (p.275). La statistique permet d’atteindre les
caractéristiques d’un groupe, qui sont une réalité pour le groupe entier, mais qu’on ne
découvrirait dans aucun membre de ce groupe pris a part isolement (Halbwach, 1944).
Dans cette perspective, I’'usage des statistiques ne représente pas un grand intérét ; c’est
I’objectif de la recherche étudiée qui est différent (Bugeja-Bloch et Couto, 2015, p.33).

Durkheim (1894) considére que le phénomene social est en dehors de la conscience
des individus. C’est pourquoi, on étudie ce phénomeéne en dépendant a 1’estime de soi des
individus qui le vivent. La premiére régle et la plus fondamentale a 1’observation des faits
sociaux est de « consideérer les faits sociaux comme des choses » (Durkheim 1997, p.15).
I est question donc d’une correspondance entre I'univers d’étude et un systéme symbo-
lique qui n’intéresse que certains éléments de I’objet étudié. Nous étudions les phéno-
meénes comme des choses pour trouver les raisons sociales qui les expliquent.

La recherche quantitative aborde les phénomenes a 1’aide de données numériques
par le biais de méthodes et de modéles statistiques. Elle permet d’évaluer des comporte-
ments et des opinions et décrit les caractéristiques de la recherche communautaire basée
sur un échantillon représentatif de la communauté scientifique, et alors, de reporter 1’ac-
ceptation ou le rejet des hypotheses de recherche (de fagon scientifique). De plus, ce type
de recherche definit la relation entre les variables dépendantes (variables expliquées) et

les variables indépendantes (variables explicatives) et il montre la force de cette relation.



169

6.5 L’ ANALYSE DES DONNEES A L’AIDE DE L’ORGANISATION DES FAITS

Nous nous rendons compte que le point commun des trois acteurs (chercheur, ap-
prenant, enseignant), en Sciences de 1’éducation, est « leur statut de sujet autonome »
(Weisser, 2014, p.22). A ce titre, ils sont tous capables de changer et d’apprendre de pro-
poser leur interprétation personnelle du monde qui les entoure, par le biais de systémes
de signes qu’ils maitrisent.

Les études qui reposent sur les attitudes des acteurs en situation d’enseignement-
apprentissage, en Sciences de 1’éducation, sollicitent toujours la prise en compte d’un
grand nombre de variables pour les descriptions, la compréhension et 1’explication des
phénomeénes. Nous devons réaliser que I’objectif fondamental de telle recherche est de
comprendre le phénoméne étudié. L’ importance des chiffres et de 1’approche quantitative
est dans la sélection et la précision ou ils apparaissent dans I’étude des phénomeénes et en
exposant les relations qui ne sont pas clairement visibles.

Ainsi la construction des nouvelles variables statistiques permet d’étudier une com-
préhensibilité des événements, les variables initiales aident a la construction d’une syn-
these et permettent le retour a un modeéle global (Safourcade, 2009). L’approche quanti-
tative permet, par la ligne de corrélation et la régression, de construire un modéle pour
prévoir et estimer une variable inconnue par le biais d’une variable connue. Ainsi, la
construction des nouvelles variables/axes permet de résumer plutdt bien les informations
obtenues par 1’enquéte (les variables initiales), de les interpréter et de construire une syn-
thése en mode global.

Soulignons que tous les chercheurs scientifiques travaillent sur des données cons-
truites qui résultent d’un travail d’élaboration théorique et statistique : celui-ci doit definir
la problématique et les concepts qui permettent de présenter la réalité des évenements
étudiés. De plus, les catégories servent a coder les faits observes (Martin, 2009, p.10).

A ce niveau, en présence d’une masse de données, I’analyse de données aide &
expliquer des événements observés ou des situations étudiées. De plus, elle permet de

synthétiser les informations demandées et de tester des hypothéses statistiques.
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Aprés avoir complété I’analyse des données, nous commengons a faire 1’ interpréta-
tion. L’étape d’interprétation consiste essentiellement a « rechercher des résultats numé-
riques obtenus au cours de I’analyse, a les traduire en langage commun (comme le fran-
cais, par exemple) et a élaborer un texte cohérent apte a étre lu par les autres chercheurs
ou les preneurs de décisions » (Bertrand, 1986, p.10).

6.6 CHOIX DU QUESTIONNAIRE EN LIGNE COMME OUTIL

L’utilisation des outils numériques se justifie parce que, comme le confirme Martin
(2009, p.11), I’analyse quantitative suppose que I’information traitée soit standardisée
(codée, transcrite) selon des criteres communs a tous les individus.

Pour Martin (2012, p.12), « réaliser une enquéte par questionnaire est 1’une des ma-
nieres d’obtenir des données standardisées ». Le questionnaire est un outil méthodolo-
gique de recueil standardisé de données. Il comporte un ensemble de questions s’enchai-
nant d’une maniere structurée, présenté sous une forme ¢€lectronique, et administré par
I’intermédiaire d’un enquéteur par le document écrit sur un logiciel en ligne.

Cet outil permet de recueillir des données empiriques qui sont, par les conditions
mémes de récolte, standardisées : tel est bien I’objectif de la standardisation des questions
et des modalités de réponse (Martin, 2009, p.12). Donc, cette standardisation « est essen-
tielle pour assurer la comparabilité des réponses entre enquétés. Elle est au fondement de
la méthodologie » (Parizot, 2010, p. 94).

Le questionnaire a un caractere uniforme parce qu’il permet de poser la méme ques-
tion a ’ensemble des personnes interrogées mais aussi d’homogénéiser les conditions de
passation- lesquelles sont toujours susceptibles d’influencer les réponses. De méme,
chaque question présente un choix de réponses uniques. Nous avons choisi pour certaines
questions une échelle de réponse de Likert : une echelle du type de celles proposées par
Rensis Likert (1903 - 1981). Cette échelle permet notamment aux répondants d’exprimer
un certain degré d’accord ou de désaccord avec la question posée. Nous avons divisé cette

échelle en quatre ¢léments permettant ainsi a chacun d’avoir le choix de s’exprimer de la
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maniére qui lui convient. De plus, cette échelle permet aussi d’exprimer un degré de fré-
quence, ce qui permet aux répondants d’estimer un temps d’utilisation. Nous avons divisé
notre échelle de fréquence en cinq échelons permettant d’avoir une graduation assez fine.

L’intérét de telle enquéte par questionnaire est de rassembler une grande quantité
d’informations (factuelles et objectives).

L’objectif est de mesurer la fréquence des caractéristiques (situations, comporte-
ments, opinions ou attitudes, etc.) et de les analyser pour tester des hypothéses construites
préalablement et qui donnent naissance a une stratégie d’enquéte. L’enquéte permet donc
de produire des données qui ont une certaine objectivité et permettent normalement de
valider les résultats.

Aussi, cela nous permettra de voir les représentations des étudiants interrogés pour
corréler avec les variables qui nous intéressent. Cette technique nous permet d’obtenir
des donneées standardisées par un biais quantifiable.

Pour sa part, Bréchon (2015, p.7), indique que I’enquéte quantitative par question-
naire consiste toujours a faire répondre des individus a des questions standardisées, de
maniere a pouvoir facilement analyser les réponses en totalisant les scores de chacune.
Ceci nous permettra de tester nos hypothéses explicatives. Cet outil dénombre donc les
comportements déclarés, les pratiques et les opinions d’individus (Ibid., p.10).

Dans notre étude, cet outil de production de données nous permet de toucher un
grand nombre d’étudiants (554 étudiants). Mais toutefois cela ne nous garantit pas d’ob-
tenir un nombre de réponses représentatif mais peut étre favorable.

D’autres comme Pudelko, Daele et Henri (2006, p.132) expliquent que les ques-
tionnaires électroniques, élaborés sous forme de pages Web ou de courriels, diminuent
considérablement les colts et le temps habituels de passation d’un questionnaire. Le ques-
tionnaire est plus attractif's’il est accessible a partir d’une page Web. En outre et dans une
certaine mesure, répondre en ligne garantit I’anonymat du répondant et les données re-
cueillies sont directement transférées dans un logiciel d’analyse statistique comme Excel.

De plus, Van Der Maren (1995, p.334-336) affirme que les questions d’un ques-
tionnaire ou d’une échelle proposent aux interrogés de répondre selon un format déter-

mine. Ce format peut prendre plusieurs formes. Il passe du type alternatif (oui-non, vrai-
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faux), au choix d’un niveau sur une échelle de valeurs (excellent, trés bien, bon, insuffi-
sant, nul) ou fréquences (jamais, parfois, souvent, tres souvent, toujours), ou de classe-
ment d’un certain nombre d’éléments (des énoncés, des photos) dans un nombre de piles
dont les effectifs sont déterminés a 1’avance. Le format de la réponse sera choisi en fonc-
tion de I’information recherchée, des contraintes que 1’on veut imposer aux sujets et du
traitement que 1’on veut appliquer aux données, puisque le format imposeé aux réponses
rend possible certains types de calculs.

Dans notre cas, il s’agit d’étudier les pratiques numériques des MITIC et de la vidéo
des jeunes pour voir si elles ont un effet sur I’amélioration de la réussite éducative de ces

interrogés.

6.7 CONSTRUCTION DE L’ECHANTILLON

Selon Bujeja-Bluch et Couto (2015, p.63), pour construire un échantillon, il faut
définir une population de référence. Dans notre cas, il s’agit de I’ensemble étudiant inscrit
dans I’université de Toulouse 11 Jean-Jaures en Licence 1 ; Licence 2 ; Licence 3 ; Master
et Doctorat pour I’année scolaire 2014-2015.

Notre étude porte plus spécifiquement sur les jeunes étudiants, agés de 18 ans et
plus, de "université de Toulouse II Jean-Jaures. La population de notre étude est donc
I’ensemble des étudiants inscrits a 1’université de Toulouse II Jean-Jaures.

Le chercheur désire que les résultats de la recherche soient valables pour toute la
population. C’est pourquoti, il choisit attentivement 1’échantillon étudi¢ de manicre a ce
qu’il soit le plus représentatif.

Une bonne fagon d’obtenir un échantillon représentatif est de « donner la méme
chance a chaque élément (sujet ou objectif) dans I’échantillon : c’est ce que I’on entend
par échantillon aléatoire (simple) ou échantillon « au hasard » » (Bertrand, 1986, p.143).
De plus, un échantillon aléatoire véritable assure de lui-méme la représentativité, méme
si I’on trouve que la théorie des probabilités permet de calculer, et dont les tests statis-
tiques tiennent compte (Ghiglion et Matalon, 2010, p.32+33).

Pour construire un échantillon aléatoire, il faut que « les individus soient choisis

indépendamment de toutes leurs caractéristiques ou propriétés » (Martin, 2009, p.17). Il
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faut techniquement que tous les individus de la population aient une probabilité connue
et non nulle de faire partie de I’échantillon.

La méthode d’échantillonnage dite aléatoire simple par probabilité consiste a tirer
des individus au hasard dans la population de référence de I’enquéte. Les membres de la
population de référence ont une probabilité identique de faire partie de 1’échantillon.

Dans ce cas, « les informations dont on dispose sur 1’'univers pratique de I’enquéte
doivent nous permettre d’¢élaborer une liste exhaustive d’individus parmi lesquels sera
tiré I’échantillon : c’est la base de sondage » (Firdion, 2010, p.76).

Pour notre étude, nous avons interrogé, tout d’abord, les étudiants de 1’université
de Toulouse Il Jean-Jaurés de toutes les disciplines et de tous niveaux d’étude (Licence
1, Licence 2, Licence 3, Master 1 ; Master 2 ; Doctorat).

Le questionnaire comprend 52 questions distribués sur 6 chapitres (identification,
usages numériques (usages MITIC, usages vidéo), usages campus numériques, niveau
d’études, opinions personnelles, échelle vidéaste). Il est précédé d une introduction courte
visant a expliquer I’objectif de cette enquéte et assurant I’anonymat des réponses qui se-
ront données, seules les personnes souhaitant étre informées de ce travail de recherche
étant amenées a laisser leurs coordonnées a la fin du questionnaire. Pour lancer notre
enquéte, nous avons utilisé le logiciel en ligne « Lime Survey 8», qui est un logiciel d’en-
quétes statistiques, de sondages et d’autres types de formulaires en ligne. Il permet de
publier en ligne des questionnaires pour en collecter les données de maniére pratique et
rapide. Le logiciel d’enquéte en ligne va guider le participant tout au long du processus
d’enquéte.

Pour les différentes questions, nous pouvons choisir plusieurs types de réponses.
Dans notre cas, nous avons opté pour les réponses dichotomiques (oui, non), les choix
multiples a une réponse unique (par exemple : jamais, peu souvent, souvent, trés souvent)
et les choix multiples a plusieurs réponses (réponses non dichotomiques) (par exemple :
la question du type de matériel utilisé est en choix multiple a plusieurs choix de réponses :

smartphone, mobile, ordinateur portable, ordinateur de bureau, tablette, lecteur e-book).

87 https://enquetes.univ-tlse2.fr/index.php/admin
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Nous avons aussi choisi les échelles d’évaluation (trés bon, bon, moyen, faible, trés faible)
et des réponses a cacher (par exemple : question de sexe : féminin ; masculin).

Nous avons mis notre questionnaire en ligne au mois d’avril 2015 et nous avons
importé les réponses sous « Excel®® » fin mai 2015. Ensuite, nous avons utilisé le logiciel
« Xlstat », qui est un logiciel d’analyse de données et de statistiques en complément de
Microsoft Excel. Avec ce logiciel, nous avons fait le tri a plat et le tri a plat regroupement.
De plus, nous avons utilisé le logiciel « SPSS » qui signifie Statistical Package for the
Social Science et qui permet aussi de réaliser les analyses statistiques. Avec ce logiciel,
nous avons realisé les tris croisés.

Le logiciel statistique sert a trier les résultats, 1’analyse de données et les opérations
statistiques qui sont affichées dans des tableaux de fréquences, graphiques doubles. Il

permet aussi de réaliser les processus statistiques descriptifs et inertiels.

6.8 LES TESTS STATISTIQUES APPLIQUES POUR NOTRE RECHERCHE

(TRAITEMENT STATISTIQUE DES DONNEES)

Les tests statistiques « ont comme objectif ’aide a la décision de la validation d’hy-
pothése » (Falissard, 2005, p.59).

Nous avons recueilli 554 réponses de la part des étudiants de 1"université de Tou-
louse I1. Le traitement statistique a été effectué grace aux logiciels Xlstat et SPSS dans
lesquels nous avons importeé les données récoltées. La démarche quantitative permet plu-
sieurs degrés d’analyse plus ou moins détaillés selon le nombre de variables étudiées
(Berthier, 2010).

Pour savoir si les différences constatées entre les pratiques des MITIC et de la vidéo
et ’amélioration de la réussite éducative des étudiants sont significatives, nous avons

utilisé différents traitements statistiques.

88 http://www.xIstat.com/fr/home/
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Des analyses univariées (Tri a plat) : ¢’est une opération statistique qui permet de
contréler la quantité des données recueillies. Le resultat de cette opération est un tableau
de fréquences qui peut faire apparaitre le nombre d'individus dans chaque modalité, la
fréquence d'individus par modalité, ou le pourcentage pour chaque question afin d’écrire
I’échantillon. (ANNEXE 2)

Des analyses bivariées (Tri croisé) : le tri croisé est une extension a plusieurs va-
riables du tri a plat. Les tris croisés permettent d’étudier la relation existante entre deux
variables qualitatives (dépendante et indépendante). De plus, cette opération permet non
seulement de déterminer si deux variables étudiées sont significatives mais également de
déterminer le sens et la force de cette relation. Le résultat d'un tri croisé est ce que nous
appelons un « tableau de contingences ». (ANNEXE 3).

Le test du Khi-deux (Khi carre) : le test d’indépendance du khi-carré (1’écriture
anglaise est « chi-square ») a été développé par Karl PEARSON (1857-1936). Ce test
d’indépendance permet de contrdler l'indépendance de deux caractéristiques dans une po-
pulation donnée (ANNEXE 3). Le khi-deux sert a apprécier 1’existence ou non d’une
relation entre deux caractéristiques au sein d’une population, lorsque ces caractéristiques
sont qualitatives ou lorsqu’une caractéristique est quantitative et 1’autre qualitative, ou
bien encore lorsque les deux caractéristiques sont quantitatives mais que les valeurs ont
été regroupées. Avec ce test, on compléte 1’analyse descriptive par 1’analyse inférentielle
qui a pour but d'effectuer des estimations et des prévisions a partir d'un sous-ensemble de
la population.

Le test du Khi-2 d’indépendance sert a étudier la liaison entre deux caractéristiques
qualitatives X et Y, ou bien lorsqu’une caractéristique est qualitative et I’autre quantita-
tive ou bien encore lorsque les deux caractéristiques sont quantitatives mais que les va-
leurs ont été regroupées (Bertrand & Maumy-Bertrand, 2011, p.182). Les hypotheses tes-
tées:

v Hypothése nulle ou Hoqui postule qu'il n'y a pas de différence entre les fré-
guences des deux groupes (notez : Groupe 1 = Groupe 2). Autrement dit que

les variables x et y sont indépendantes.
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v' Hypotheése alternative ou H1 : Cette hypothése postule qu'il existe une dif-
férence entre les fréquences des deux groupes. Les variables x et y donc ne

sont pas indépendantes.

La regle du test de khi-deux est la suivante :
- Si le khi-deux calculé est inférieur au khi-carré théorique : indépendance.

- Si le khi-deux calculé est supérieur au khi-carré théorique : dépendance.

Pour savoir si le test du khi-deux est significatif, nous prenons le seuil de 5%. Ce
seuil dénommé « alpha » est défini a I’avance et il est traditionnellement fix¢é a 0,05 dans
les sciences humaines et sociales. Nous pouvons toujours exploiter la p-value pour déci-

der du rejet ou de I’acceptation de I’hypothese nulle (Rokotomalala, 2011, p.41).

La regle de décision est la suivante :
- Si p-value < alpha = on rejette donc I'hypothése nulle. On conclut que la dif-
férence est significative a 5% ;
- Si p-value > alpha = on ne peut pas rejeter I'hypothése nulle (absence de dif-
férence dans la population). On conclut donc que la différence n'est pas signi-
ficative au seuil de 5% et on ne peut pas conclure quant aux hypotheses for-

mulées comme en témoigne le tableau ci-dessous.

Tableau 2: Seuil de signification

p>0.1 Non significative
0.05<p<=<0.1 Peu significative

0.01 <p<0.05 Fortement significative

p <0.01 Tres fortement significative
P=0.001 Extrémement significative

De plus, ce type de tri nous permet de mesurer la force relative entre les deux va-
riables gréce au coefficient de Cramer (V). Ce coefficient permet de comparer I’intensité
d’un lien statistique entre les deux variables étudiées d’un tableau de contingences (ta-

bleau crois¢) (ANNEXE 3). La valeur de V de Cramer varie dans I’intervalle [0 et +1].
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Dongc, plus V est proche de 1, plus la liaison entre les deux variables est forte. C’est-a-
dire qu’il y a dépendance entre ces deux variables étudiées. Le tableau ci-dessus présente

les intervalles d’interprétation de V de Cramer.

Tableau 3: Indicateur du coefficient de Cramer (V)

0 Absence de relation
Entre 0,05 et 0,10 Tres faible

Entre 0,10 et 0,20 Faible

Entre 0,20 et 0,40 Modérée

Entre 0,40 et 0,80 Forte

Entre 0,80 et 1 Louche (colinéarité)

Nous devons préciser que 1’étude de la corrélation aide a connaitre I’intensité de la
liaison qui existe entre les variables examinées d’un tableau de contingence (tableau
croisé). La notion de corrélation désigne, pour Bugeja-Bloch et Couto (2015), « la rela-
tion entre deux variables numériques. En principe, elle se borne a décrire des hausses ou
des baisses produites par une variable sur une autre » (p.85). Dans 1’étude de deux va-
riables nominales, on utilise le coefficient de corrélation du tri croisé (Tableau de contin-
gence, Khi-deux, V de Cramer).

Finalement, le Khi-deux nous indique s’il existe une liaison entre les deux variables

ou non et le V de Cramer nous indique la force et la nature de cette liaison.

6.9 MODELE DU PLAN D’ANALYSE

La phase de codification consiste a « produire une base de données (un tableau a
deux dimensions) a partir des questionnaires [...] » (Bugeja-Bloch et Couto, 2015,
p.18+19). En effet, avant d’analyser les données, il est nécessaire de procéder a un net-
toyage. Pour ce faire, nous relisons des recodages, ¢’est-a-dire, nous regroupons de fagon

différente les réponses de 1’enquéte.
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Nous avons d’abord exporté les données (chiffrées et qualitatives) sous Excel. Puis,

nous avons transmis en codage numérique pour simplifier la lecture du questionnaire et

pour pouvoir passer a 1’analyse statistique des données. Pour réaliser cette étape, nous

avons utilisé le logiciel « Excel » et le logiciel « SPSS ».

Ensuite, nous avons élaboré notre questionnaire en 52 questions toutes fermées. Ces

questions sont regroupées en quatre thématiques. Le tableau suivant présente les objectifs

de chacune de ces thématiques ainsi que la répartition des questions dans celles-ci :

THEMATIQUES

OBJECTIFS

Tableau 4: Répartition du questionnaire

QUESTIONS

Thématique 1:
Profils des répondants

Thématique 2 :
Fréquence d’utilisa-
tion des outils numé-
riques des MITIC et
de la vidéo dans un

but pédagogique

Thématique 3 :
Développement péda-
gogique

d’efficacité

(sentiment
person-

nelle)

Permet de déterminer les carac-
téristiques  sociologiques de
notre ¢échantillon et d’en con-
clure sur la représentativité de
celui-ci.
Permet de déterminer pour
chaque étudiant ses différents
usages numériques des MITIC et
de la vidéo soit usage informel et

non-formel.

Permet de déterminer pour
chaque étudiant son niveau de
capacité a [I’utilisation numé-
rique des outils des MITIC et de

la vidéo, son niveau scolaire.

Questions 1 a 4

Questions usages des MITIC
5,6,7,8et33.

Questions usages de la vidéo
13, 14, 15 et de 37 a 52.
Questions niveau d’attache-
ment aux outils numériques 9,
10, 11et 12.

Questions utilisation du nu-
mérique par les enseignants
18, 19, 20, 30 et 31.

Questions 17, 23, 24, 25, 26,
27, 28 et 29.
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Thématique 4 : Permet de déterminer quels sont = Questions représentation des
Représentation d’ou- | les aspects positifs et négatifs de = MITIC 16, 21, 32 et 36.
tils numériques des I’utilisation des MITIC et de la | Questions représentation de
MITIC et de lavidéo | vidéo et quels sont les effets re- | la vidéo 22, 34 et 35.

tenus que les étudiants font des

MITIC et de la vidéo.

Les données recueillies ont pour objectif de vérifier les hypotheses de notre re-
cherche. En effet, I’objectif d’une enquéte quantitative, d’aprés Bréchon (2015, p.111),
est de « mesurer un phénomeéne et de chercher les relations que celui-ci entretient avec
les autres types de données, de maniere a pouvoir expliquer I’objectif étudié ». L’ objectif
de I’enquéte est une délimitation plus précise a partir de 1’idée, et une délimitation de son
champ avec un maximum de clarté (Mucchielli, 1995). Ces données nous permettent donc
de recueillir les pratiques numériques des étudiants, leurs opinions et leurs attitudes au
regard de notre objectif de recherche.

Aprés avoir fait le codage numérique, nous avons commencé a faire le tri a plat (tri
a plat pourcentage puis le tri a plat regroupement) qui nous permet d’exploiter systéma-
tiqguement chaque question. Ensuite, nous avons fait le tri & plat croisé qui nous permet
de mettre en relation deux ou plusieurs questions afin de voir s’il existe une corrélation
possible entre les variables étudiées. Pour évaluer dans quelle proposition les variables
corrélées sont plus élevées, nous avons fait le test de khi-carré comprenant la sortie de V
de Cramer. En effet, I’utilisation des chiffres a une fonction descriptive (mesurer la réalité
objective a un moment donné) et une fonction explicative (a partir des relations statis-
tiques entre données) (Bréchon, 2015, p.111).

Nous avons utilisé les statistiques descriptives/explicatives qui nous permettent
d’utiliser les mesures de tendances centrales (moyennes, pourcentages). En effet, les mé-
thodes descriptives ont pour but de représenter les données ou les observations (fré-
guences et tri a plat, typologie), tandis que les méthodes explicatives ont pour objet la
modélisation, autrement dit la liaison entre deux phénomeénes (analyse de variance, ré-

gression, analyse conjointe) (Carricano, Poujol et Bertranias, 2010, p.22+23).
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Notre methode de travail est, donc, quantitative. Elle permet d’analyser les infor-

mations recueillies.

6.10 METHODES DE CONSTITUTION DE LA TYPOLOGIE DES USAGES

NUMERIQUES

Pour mieux identifier les types de pratiques numériques des étudiants et valider une
corrélation entre ces types de pratiques et les effets en amélioration de la réussite éduca-
tive, nous nous sommes appuyeés sur la typologie de Bernoff et Li exposee dans le chapitre
4. Pour ce faire, nous avons utilisé les réponses des sujets aux questions n° 6 et 7
(ANNEXE 1) qui permettaient d’identifier les pratiques régulieres des usages des MITIC
aupres des étudiants. Nous avons ensuite regroupé les items par catégories de pratiques
comme indiqué ci-dessous (tableau 5). Nous n’avons pas le type « non actifs » car il ne
correspond pas a notre public. Nous avons ajouté a cette typologie deux types d’usages

numeériques que nous appelons « Apprenants » et « Chercheurs ».

Tableau 5: Répartition des actes par profils de pratique des MITIC

Créateurs Tenir un blog

Utiliser des logiciels pour créer ou éditer des contenus audio/vi-
déo/photo

Communicants Chatter avec la webcam (Skype: ...)

Chatter (MSN¢« Facebook: etc.)

Envoyer des mails

Corriger des productions écrites (dictionnaire en ligne« traduc-
teurs« etc.).

Participants Participer a des forums

Participer a des réseaux sociaux (Facebook: etc.)
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Spectateurs

Regarder ou télécharger des vidéos ou de la musique

Utiliser I’ordinateur pour regarder (télévision, musique, DVD)

Collecteurs

Collaborer a des travaux d’études

Echanger avec les camarades d’études ou des professeurs

Echanger avec les copains sur les cours et les devoirs

Travailler avec les copains pour préparer un devoir

Joueurs

Jouer a des jeux en ligne (seul ou en réseau)

Apprenants

Améliorer votre compréhension en regardant des séries/films

Réviser les lecons et les cours

Préparer des exposés

Faire des exercices

Chercheurs

Faire des recherches non scolaires sur Internet

Faire des recherches pour 1’étude (encyclopédies« en ligne« ar-

ticles).

Pour identifier les pratiques régulieres des usages de la vidéo des étudiants, nous
avons utilisé les réponses des sujets aux questions n° 14 et 15 (ANNEXE 1). Nous avons
ensuite regroupé les items par catégories de pratiques comme indiqué ci-dessous (Tableau

6). Nous avons utilisé une autre fois la typologie de Bernoff et Li dont nous avons ajouté

un type d’usages numériques que nous appelons « Apprenants ».

Tableau 6: Répartition des actes par profils de pratique des vidéos

Créateurs

Réaliser des vidéos personnelles pour moi et mes amis

Faire des montages vidéo pour les télécharger sur le Net




182

Communicants Traduire des vidéos avec sous-titrages

Communiquer avec des amis en utilisant un outil de visioconfé-

rence (Skype, WhatsApp, etc.)

Spectateurs Récupérer des vidéos sur le Net pour un visionnage

Regarder des vidéos pour se distraire

Regarder des clips ou des bandes-annonces des films

Regarder au hasard (YouTube ou Dailymotion)

Regarder des vidéos que mes amis m’envoient (personnel)

Joueurs Jouer a des jeux vidéo d’action, de combat, de plates-formes, etc.

Apprenants Utiliser la vidéo pour le travail d’étude

Regarder des émissions pédagogiques

Regarder des documentaires (sur des themes qui me plaisent)

Compte tenu qu’un étudiant chercheur (par exemple) est aussi apprenant et/ou créa-
teur. Nous commencons par classer les sujets en prenant en compte les taux de « oui » a
la question et en prenant le seuil le plus élevé.

Au total, nous avons plus de sujets classés que de sujets interrogés car une personne
peut étre classée dans plusieurs catégories.
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Recherche Recherche scolaire

non scolaire \
Usages | Apprendre

Regarder . informels
des videos Créer

Jouer

Chatter Communiguer

o pour I'étude
Participer

Collecter

Usages Usage
culturels can'.lmunlcatlnn
informel

Figure 11: Modeéle de définition des usages numeériques des MITIC et de la vidéo

En ce qui concerne les pratiques de production non formelle de la vidéo en ligne
par les étudiants, nous avons pris appui sur les types de pratiques vidéastes des jeunes
réalisées par Ibrahim et Alava (2014), qui contiennent 7 pratiques particulierement inté-
ressantes pour leurs aspects culturels et pédagogiques. Nous avons ajouté deux types de
pratiques vidéo (Crazy video et Dailymotion) (échelle vidéaste, ANNEXE 1, Q 37 a 52).

1. Les pratiques d’education non formelle en ligne : nous avons placé dans cette
catégorie les différentes pratiques de la vidéo qui visent a enseigner ou transmettre
une méthode ou une technique en ligne. Nous incluons dans cette catégorie les
pratiques de :

v" How to ou tutoriels (Q 37) : un how to (de I'anglais how to = comment
faire) est un document, souvent court, décrivant comment réaliser cer-
taines taches. Ils sont généralement créés dans le but d'aider les moins ex-
périmenteés ;

v Youtubing ou training (Q 43) : réaliser une chaine vidéo a but éducatif ou

culturel ;
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v’ Selfie vidéo (Q 47) : se filmer soi-méme dans le but de se mettre en valeur

avec une mise en scene étudiée (maquillage, habit, lumiere, etc.).

2. Les pratiques d’expression et d’écriture personnelle : nous placons dans cette
catégorie les formes de la vidéo les plus intimes qui permettent aux jeunes de
raconter leur vie, de s’exprimer, voire de faire des confidences intimes.

v’ Scrapbooking ou vlog (Q 44) : réaliser et mettre en ligne un journal intime
comprenant images et vidéos. Ce type de vidéos est aujourd’hui concur-
rencé par le « Draw my life » qui consiste a filmer une séance ou le jeune
raconte sa vie en dessinant.

v' Crazy video (Q 45) : diffuser des moments intimes humoristiques ou
gags ;

v’ Spotted (Coming-out online) (Q 50) : déclaration ou confession person-
nelle « amoureuse », ou courrier du cceur vidéo qui permet aux jeunes de
faire confidence publiquement de situations intimes ou d’émotions qui les

génent.

3. Les pratiques de création artistique : nous avons placé dans cette catégorie les
différentes pratiques vidéo visant a créer des vidéos souvent humoristiques et lu-
diques.

v’ Stand-up online ou podcast (Q 38) : création et post de vidéos de stand-
up, trés souvent humoristiques, tournées dans une piéce de maison ;

v Dailymotion (Q 39) : création et diffusion de fausses pubs ou de parodies
de pubs ou de scénes cultes de séries ;

v’ Stop motion (Q 51) : réalisation de vidéos sous forme animée a partir
d’¢léments de jeux (Lego), de figurines, ou de photos, figurant un scénario

original ou rejouant une scéne ou un film entier.

Dans le tableau 7 ci-dessous, nous avons indiqué les pratiques numérigues que nous
utilisions pour positionner chaque étudiant dans un type de compétences numériques.

Pour cela, nous avons regroupé toutes les modalités de la question n® 17 (ANNEXE 1) en
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trois grandes catégories : (Compétences médiatiques, Compétences documentaires, Com-
pétences techniques). Ce tableau représente ces catégories avec les items détaillés de

chaque compétence numérique.

Tableau 7: Typologie de niveau des compétences numériques des étudiants en

MITIC/vidéo
Compétences Savoir utiliser les outils d’un traitement de vidéo, texte
mediatiques Etre capable de suivre un média étranger (nouveau média) et de pro-

fiter de la culture (films, livres) dans leur version originale

Savoir modifier une image, un son ou une vidéo

Savoir créer un document multimédia

Maitriser la manipulation d une image, son ou vidéo de sa captation

a son intégration dans un document

Compétences Utiliser les bons mots-clés pour faire une recherche efficace

documentaires  Pouvoir naviguer efficacement dans un document

Utiliser les principales fonctions d’un moteur de recherche

Savoir utiliser un catalogue informatisé de bibliotheque

Etre capable de justifier mes sélections de résultats

Compétences Savoir ouvrir et enregistrer une piece jointe

techniques Savoir classer les informations regues

Se méfier des messages dont je ne connais pas I’expéditeur (virus,

spam, publicité ? etc.)

Etre capable de communiquer avec des amis d’autres pays

Savoir m’abonner a des flux RSS (information ou podcast)
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CHAPITRE 7 : ANALYSE DES
RESULTATS (LE TRIS A PLAT)
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Dans le cadre de ce chapitre, nous allons décrire et interpréter les différents résultats
ayant trait aux réponses fournies par les 554 étudiants d’université de Toulouse II. Notre
choix s’est porté sur une analyse descriptive de fréquences réalisée par des tris a plat et
une analyse de corrélation basée par des tris croises grace au test du Khi-carré. Nous
avons aussi classifié nos répondants en sous-groupes grace a une analyse typologique.
Nous pourrons ainsi conclure sur la pertinence scientifique de nos analyses et conclu-

sions. Nous allons répondre, dans ce chapitre, aux questions de départ de notre recherche.

7.1 LES MODES DE RECODAGE

Les modes de recodage apparaissent importants pour simplifier notre étape d’ana-
lyse. Le premier porte sur les modalités choisies, le second sur la question (Martin et
Singly, 2007 ; Ghiglione et Matalon, 1998 ; Guibert et Jumel, 1997 ; De Ketele et Roe-
giers, 1993).

La nécessité de recoder correspond en premier lieu a des contraintes statistiques et
techniques : 1) les réponses aux questions ouvertes doivent étre recodées de maniére a
étre exploitables dans une perspective quantitative ; 2) certaines modalités de réponses
sont rarement choisies et doivent étre regroupées car les effectifs ne permettent pas de les
analyser en tant que telles ; 3) pour pouvoir utiliser certaines méthodes statistiques, il est
parfois nécessaire de diminuer les modalités des variables (c’est le cas d’analyses facto-
rielles). Recoder une variable, en second lieu, ¢’est préparer les données de fagon a les
rendre adéquates a la problématique. Le recodage d’une variable doit étre réalisé en fonc-
tion d’un questionnement et non de présupposes extérieurs a la problématique. Bien re-
coder les variables est un impératif pour conduire une bonne analyse sociologique (Mar-
tin, 2012, p.49).

Ces choix rendent notre analyse discutable, c¢’est pourquoi nous les détaillons ici :

1. Question n°2, cette question d’age qui contient 5 modalités de réponses. Le
recodage a été rétabli pour 2 grandes modalites : de 18 a 29 ans et 30 ans et
plus de 30 ans.

2. Question n°3, Discipline d’études universitaires, c’est une question ouverte

avec 8 modalités. Nous avons classé les réponses en 2 grands domaines : les
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Sciences humaines et sociales (SHS) et Arts et Lettres. Nous sommes arrivés
a deux modalités de réponses et les 8 modalités doivent étre inscrites dans une
des deux modalités. Nous en avons trouvé 371 en Sciences humaines et so-
ciales et 183 en Arts et Lettres.

Questions n°6 a 52 ou nous avons suivi 2 modes de codages : au début, nous
avons codeé les réponses aux modalités numériques de 1 a 2, 3 et/ou 4 selon
les modalités de chagque question. Ensuite, nous avons recodé ces modalités a
la réponse unique soit : « chaque jour » et « moyennement » ou « jamais »,
« beaucoup » et « un peu ou pas du tout » ou « d’accord » et « pas d’accord ».
Questions n°6 et 7, fréquence d’utilisation des outils des MITIC : ces ques-
tions contiennent 21 modalités de réponse. Nous avons fait un regroupement
pour une raison statistique et pour avoir une typologie d’usage numérique des
MITIC.

Questions n°14 et 15, fréquence d’usage de la vidéo, qui concernent 13 mo-
dalités de réponse. Nous avons regroupé les 2 questions en une seule question
pour faire une typologie d’usage numérique de la vidéo.

Questions n°19 et 30 sur 'utilisation de la vidéo par les professeurs ou il y a
4 modalités de réponses : la premiére étant rarement choisie. C’est pourquoi
nous avons fait un regroupement pour les 2 questions en une seule question
contenant 3 modalités de réponses : beaucoup, moyennement, un peu ou pas
du tout.

Questions n°23 et 24, résultat d’études, qui comprennent 5 modalités de ré-
ponse : nous avons regroupé (tres faible et faible) ensemble en une seule mo-
dalité (faible). La nouvelle modalité comprend 21 étudiants avec un niveau
d’¢études faible. Par ailleurs, nous avons regroupé les 2 questions en une seule
question pour avoir un niveau d’études global de notre échantillon.
Concernant les questions multiples de 5, 18, 20, 32 et 33 : pour analyser une
variable précise ou tester I’influence d’une variable sur 1’autre, nous avons
suivi deux types de recodage. Le premier est la neutralisation ou le regroupe-
ment de variables pour tester les effets sur les autres variables. Le deuxiéeme

type est la transmission de toutes les questions multiples a la question unique
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(avec la modalité de réponse oui ou non). Ces deux types de recodage nous

permettent de croiser les données et les variables ou de rejeter nos hypotheses.

7.2 TRAITEMENT DES DONNEES NON-REPONSES

Nous avons voulu faire ’état des lieux des sans réponses (SR) sur nos 554
répondants. Pour cela, nous avons compté pour chaque question le nombre de sans
réponses avec la formule (NB si) sur I’Excel. Nous avons trouvé que le nombre de

SR varie de 0 a 223 avec la moitié des questions a moins de 83 non-répondants.

7.3 TRI A PLAT OU « TABLEAU DE FREQUENCES »

Pour étudier la distribution d’une variable nominale, nous allons utiliser le tri & plat.
I1 s’agit d’un tableau a une entrée donnant les effectifs ou les pourcentages pour chaque
modalité de la variable (ANNEXE 2).

En premier lieu, nous allons commencer le traitement statistique de notre enquéte
par le tri a plat qui nous autorise a faire la premiere étape d’analyse de nos résultats quan-
titatifs.

Nous avons choisi de classer nos questions par rapport aux 4 dimensions :

1) La dimension démographique ;

2) La dimension d’usages numériques des MITIC et de la vidéo ;

3) La dimension de développement pédagogique (sentiment d’auto-
efficacité personnelle) ;

4) La dimension de représentation des outils numériques des MITIC
et de la vidéo.

Puis de traiter les données par rapport aux effectifs en pourcentages validés (sans

les non-réponses).
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7.3.1 Ladimension démographique (Le profil des répondants)

Cette dimension comprend 4 questions qui nous permettent de recueillir des infor-
mations d’ordre sociologique (sexe, age, niveau d’études universitaires et discipline
d’études universitaires) et de connaitre les étudiants usagers des outils numériques et mul-
timédias. De plus, ces facteurs identitaires nous aident a savoir si notre échantillon est

représentatif du monde des étudiants actuel a I’université de Toulouse II Jean-Jaures.

Nous avons traité ces questions de la maniére suivante :

1. Genre

Cette variable qualitative divise notre échantillon en deux catégories : homme ou
femme (ANNEXE 2.1). La figure 12 montre, par ses pourcentages, que la majorité fémi-
nine domine les secteurs éducatifs avec 80% par rapport a une minorité masculine qui ne

représente que 20% de la totalité de I’échantillon.

Figure 12: Sexe

2. Age

Nous avons classé I’age de notre échantillon en deux groupes selon la modalité de

réponses : de 18 a 29 ans et de 30 a plus de 30 ans (ANNEXE 2.2). La figure 13 présente
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les pourcentages selon les deux modalités en donnant une préférence a la catégorie d’age
de 18 a 29 ans plutét que la catégorie 30 ans et plus. Autrement dit, la catégorie des plus
jeunes représente 89% de la totalité d’échantillon et les plus agés ne représentent que
11%. Cela signifie que la génération des jeunes domine les secteurs de 1’éducation a I’uni-

versité de Toulouse 1.

HDe 18a29ans

H De 30 a plus de 30 ans

Figure 13: Classe d’dge

3. Niveau d’études universitaires (diplome)

Le niveau d’études universitaires est une variable qualitative classant les personnes
interrogées en fonction de leurs études en cours. Cette question est composée de cing
modalités de diplémes des personnes interrogees (ANNEXE 2.3). Nous avons regroupé
en deux grandes modalités (Licence et Master ou Doctorat). Dans notre enquéte, 62% des
personnes interrogées sont en master ou en doctorat et 38% sont en licence selon la figure
14.
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Figure 14: Niveau d’études universitaires

4. Discipline étudiée

Nous avons 8 disciplines étudiées par les interroges (ANNEXE 2.4). Nous avons
recodé les données sous deux grands domaines : Sciences humaines et sociales (SHS) et
Aurts et Lettres. Selon la figure 15, nous marquons que les Sciences humaines et sociales
(SHS) sont plus représentées avec un taux de 67% ; en revanche, les Arts et lettres ne

représentent que 33% du pourcentage de I’effectif total de notre échantillon.
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Figure 15: Discipline

5. Ensynthese

Notre résultat montre qu’une grande majorité de notre échantillon est constituée de
femmes contre une minorité d’hommes. C’est-a-dire, une grande majorité féminine do-
mine les secteurs éducatifs en Sciences humaines.

La catégorie d’age de 18 ans a 29 ans est représentée avec une grande majorité de
notre échantillon et juste peu d’entre eux ont 30 ans et plus. C’est-a-dire que la plupart
des étudiants a I’université ont moins de 30 ans.

Deux tiers des répondants & notre questionnaire sont en Master/Doctorat et le reste
des interrogés est en Licence. C’est-a-dire que les étudiants ayant un niveau d’études plus
haut sont plus compétents pour répondre a notre questionnaire en ligne.

La plupart des répondants font des études en SHS (Sciences humaines et sociales)
et une minorité suit des études dans les spécialités (Arts et Lettres). Autrement dit, les
étudiants qui sont en SHS sont plus intéressés a participer et a répondre a notre enquéte.
Notre population est représentative sur la question de genre, de 1’age et de la discipline

mais elle est différente sur la question de dipléme.
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7.3.2  La dimension d’usages numériques

Cette dimension nous indique les usages personnels (non formels) et les usages pé-

dagogiques (informels) des outils numériques et multimédias.

Cette dimension se structure en quatre grandes parties :

1-  Usages des outils numériques des MITIC qui contiennent les usages person-
nels (non formels) des outils des MITIC en 3 questions et les usages pédago-
giques des outils numériques (informels) qui comprennent les usages scolaires
des MITIC avec 2 questions ;

2- Usages des outils de la vidéo qui comprennent les usages numériques de la
vidéo (informels et non formels) en 4 questions ;

3- Niveau d’attachement aux usages des MITIC et de la vidéo avec 2 questions ;

4- Usages pédagogiques des enseignants concernant 1’utilisation des outils nu-
mériques des MITIC et de la vidéo avec 4 questions.

En effet, ces informations ont été considérées comme importantes et fondamentales
pour comprendre les différences dans 1’étude, des opinions, des pratiques. Ils nous aident
aussi a comprendre comment ces étudiants se rapprochent ou se distinguent dans 1’utili-

sation des pratiques numeériques.

Nous avons traité ces questions de la maniére suivante :

7.3.2.1 Usages des outils numériques des MITIC déclarés par les étudiants

Pour connaitre les différentes pratiques des MITIC des étudiants, nous avons posé

plusieurs questions aux usagers de I’université.
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7.3.2.1.1 Usages personnels des outils des MITIC

Afin de connaitre les usages des MITIC des étudiants, nous avons pose les questions

suivantes :

1. Type de matériel des MITIC utilisé

La question du type de matériel utilisé par les étudiants de ’'université de Toulouse
Il est une variable qualitative avec des choix multiples ou les répondants pouvaient choisir
plusieurs réponses. Cette question nous permet de connaitre les types de matériels des
MITIC utilisés par les étudiants.

Sur 554 personnes, 474 d’entre elles ont répondu totalement a cette question. La
totalité des réponses « Oui » est de 1138 réponses sur les six modalités du type d’usage
des outils numériques (ANNEXE 2.5).

D’aprés la figure 16, nous constatons que 94,09% des personnes interrogées utili-
sent, en premier lieu, I’ordinateur portable qui occupe le premier rang comme type de
matériel utilisé, 68,57% utilisent le smartphone qui arrive au deuxiéme rang. La tablette
arrive au troisiéme rang avec 25,74% d’entre eux qui 'utilisent, le mobile au quatriéme
rang avec 24,05%, I’ordinateur de bureau en cinquieme rang avec 21,52% et ceux qui
utilisent le lecteur e-book sont trés rares avec un pourcentage de 6,12% qui arrive au

dernier rang.
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94,09%
68,57%
25,74%
C 24,05% 21,52%
6,12%
Ordinateur Smartphone  Tablette Mobile Ordinateur  Lecteur e-
portable de bureau book

Figure 16: Type de matériels utilisés

2. Fréquence d’usage de la télévision

Cette question propose 4 modalités de réponse : « Tous les jours ou presque », « En-
viron 3 ou 4 jours par semaine », « Environ 1 ou 2 fois par semaine » et « Jamais ou
pratiqguement jamais » (ANNEXE 2.6). Pour simplifier la présentation des données, nous
avons code la question en transmettant la question de la modalité numérique a la modalité
unique et nous avons regroupé les modalités « Environ 3 ou 4 fois par semaine » et «
Environ 1 ou 2 fois par semaine » en une seule modalité : Moyennement.

Sur 554 personnes, 474 d’entre elles ont répondu totalement a cette question.

La figure 17 indique que 42% des répondants déclarent qu’ils regardent quotidien-

nement la télévision et que 29% la regardent moyennement. C’est-a-dire que 71 % de

notre échantillon regardent la télévision contre 29% qui ne la regardent pas.
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® Tous les jours ou presque

= Moyennement

= Jamais ou pratiquement
jamais

Figure 17: Fréquence d usage de la télévision

3. Fréquence et type d’utilisation d’outils des MITIC

C’est une question qualitative qui propose 15 variables avec 4 modalités de ré-
ponse : « chaque jour », « 1 a 2 fois par semaine », « 1 a 3 fois par mois » et « Jamais »
(ANNEXE 2.7). Pour simplifier la présentation des données, nous avons codé la question
en transmettant la question de la modalité numérique a la modalité unique et nous avons
regroupé les modalités « 1 a 2 fois par semaine » et « 1 a 3 fois par mois » en une seule
modalité : Moyennement.

Sur 554 personnes, 472 et 473 d’entre elles ont répondu totalement a cette question.

Selon la figure 18, nous observons d’abord que la recherche d’information (non
scolaire) sur Internet est 1’utilisation numérique la plus courante (69,56% pour une utili-
sation chaque jour et 30,23% pour une utilisation moyenne). La nature précise de la notion
d’information permet de distinguer le type d’information recherchée (celle-ci est de dif-
férente nature : renseignement, culturelle et/ ou bien anecdotique).

L’utilisation du courrier électronique est trés contrastée pour notre échantillon, cet
outil étant surtout utilisé occasionnellement (61,73% des répondants déclarent y avoir
recours chaque jour et 37,42% moyennement). Autrement dit, une quasi-totalité de

99,15% des répondants utilise 1’e-mail.



198

Parmi les outils préférés des étudiants, ceux qui permettent de regarder ou téléchar-
ger des clips vidéo ou musicaux avec 49,89% chaque jour et 46,51% moyennement. L’or-
dinateur est bien utilisé par les jeunes comme outil pour regarder des vidéos ou écouter
de la musique (59,53% pour utilisation quotidienne et 35,59% moyennement).

Tout ce qui permet de garder ou de construire un lien social (réseaux sociaux et
chat, les outils de visioconférence) emporte la faveur des étudiants. Ils sont ainsi 38,35%
a déclarer utiliser chaque jour le chat, 59,78% a participer chaque jour a des réseaux so-
ciaux et 49,79% a utiliser moyennement le chat avec la webcam. D’ailleurs, la fonction
d’échange a été utilisée par les étudiants quand il s’agit pour eux de travailler en groupe
pour les travaux personnels non formels (10,81% déclarent travailler chaque jour avec les
copains pour préparer un devoir et 70,13% des répondants déclarent y avoir recours
moyennement) et d’échange avec leurs copains sur les cours et les devoirs (22,67% pour
chaque jour et 67,37% moyennement).

De plus, les outils qui permettent de créer ou éditer des contenus audio, vidéo ou
photographiques témoignent d’un usage en développement. Ils sont 7,63% des répondants
a déclarer utiliser les logiciels numériques pour créer des contenus médiatiques.

Enfin, les jeux en ligne, la participation & des forums et la tenue de blogs sont beau-
coup plus rares. Les étudiants interrogés sont 17,58% a déclarer jouer chaque jour a des
jeux en ligne (seul ou en réseaux) et 30,72% moyennement. Ils sont seulement 4,03 % a
déclarer participer chaque jour a des forums et 20,76% moyennement. 1Is sont aussi juste

1,06% a déclarer tenir chaque jour un blog et juste 8,9% moyennement.
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Figure 18: Fréquence et type d utilisation d outils des MITIC

7.3.2.1.2 Usages informels des MITIC

1. Fréquence d’utilisation d’outils des MITIC pour I’étude

Cette question propose 4 modalités de réponse : « réguliérement », « assez sou-
vent », « rarement », « jamais » (ANNEXE 2.8). Pour simplifier la présentation des don-
nées, nous avons regroupé les modalités « assez souvent » et « rarement » en une seule
modalité : Peu réguliérement. Sur 554 personnes, 472 d’entre elles ont répondu totale-
ment a cette question.

La figure 19 montre d’abord que les MITIC semblent principalement utilisés par
les étudiants comme une ressource documentaire pour effectuer des recherches. 98,94%

(en pourcentages cumulés pour des utilisations régulieres ou peu régulierement) font des
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recherches (encyclopédies en ligne, articles...). La plupart de notre échantillon utilise les
fonctions de collaboration quand il s’agit pour les étudiants de travailler en groupe pour
les travaux personnels (60,17% déclarant une telle pratiqgue comme réguliére) et échanger
avec leurs camarades d’études ou des professeurs (65,47% déclarant une utilisation régu-
liere).

Les séries télévisees ou autres documents télévisuels disponibles en ligne consti-
tuent un exemple d'un potentiel d'apprentissage informel pour les étudiants. Ces docu-
ments constituent une valeur ajoutée indéniable pour I'apprentissage en permettant de de-
velopper les compétences de compréhension. 90,47% (en pourcentages cumulés pour des
utilisations réguliéres ou peu régulierement) déclarent que leur compréhension s’amélio-
rait en regardant des séries/films. Les MITIC sont utilisés par les étudiants pour un usage
informel. lls sont 26,75% a déclarer les utiliser réguliérement pour réviser les lecons,
28,81% en préparation des exposés et 16,56% en faisant des exercices. 33,69% des ré-
pondants déclarent corriger des productions écrites (dictionnaire en ligne, traducteurs,

etc.).

Faire des exercices

Corriger des productions écrites
Préparer des exposés

Réviser les legons

Collaborer a des travaux d’études
Améliorer la compréhension
Echanger avec les camarades

Recherches scolaires en ligne

Hll

0% 20% 40% 60% 80% 100%
B % Régulierement W % Peu régulierement % Jamais

Figure 19: Fréquence d utilisation des MITIC pour l'apprentissage
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2. Fréquence d’utilisation de chaines des web TV

La totalité de notre échantillon a répondu a cette question (554 étudiant) (ANNEXE
2.9).

D’aprés la figure 20, nous constatons que peu d’étudiants de notre échantillon ont
travaillé durant leurs études sur les chaines de campus numerique. Nous avons 12,82%
qui ont travaillé sur Cours Moodle, 10,11% sur Canal U et 7,04% sur Lesite.TV. Les
autres chaines ont un usage trés bas (Université Ouverte des humanités 3,43%, Canal Géo
2,53%, Canal sciences 2,35%, Canal VO 0,90%, 0,72% pour Canal socio et Campus
UNIT et 0,18 % pour Mooc Insa).

En conséguence, nous pouvons dire, selon la moyenne, que 4,08% des répondants

ont déja travaillée sur une des chaines de la Web TV.
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Figure 20: Fréquence utilisation Web TV
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7.3.2.1.3 Typologie Fréquence d’utilisation d’outils des MITIC déclarée par

les étudiants de I’université

Dans le tableau 8 ci-dessous, nous avons indiqué les pratiques que nous utilisons
pour positionner chaque étudiant dans un type d’usages numériques. Pour cela, nous
avons utilisé la typologie de Bernoff et Li (2008) afin de savoir ou nous pouvons situer
notre échantillon. Nous avons ajouté a cette typologie deux types d’usages numériques
que nous appelons « Apprenants » et « Chercheurs ». Afin d’atteindre cette typologie,
nous avons regroupé la question « 7 » (ANNEXE 2.7 : fréquence et type d’utilisation
d’outils des MITIC) avec la question « 8 » (ANNEXE 2.8 : fréquence d’utilisation des
outils des MITIC pour I’étude).

Ce tableau présente un certain nombre d’activités proposées aux répondants afin de
déterminer a quelle fréquence ils utilisent une technologie pour une activité donnée. Nous
cherchons a connaitre les différents usages des MITIC des étudiants interrogés pour que
nous puissions identifier les types de ces usages et creer une typologie de leur niveau de

pratiques numériques.

Tableau 8: Fréquence et type d utilisation d’outils des MITIC

Type d’utilisation d’outils MITIC % chaque jour +
moyennement
Créateurs Tenir un blog 9,96
Utiliser des logiciels pour créer ou éditer des 69,28
contenus audio/vidéo/photo
Communicants | Chatter avec la webcam (Skype, etc.) 55,51
Chatter (MSN, Facebook, etc.) 78,81
Envoyer des mails 99,15
Corriger des productions écrites (dictionnaire 86,23

en ligne, traducteurs, etc.)

Participants Participer a des forums 24,79
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Participer a des réseaux sociaux (Facebook, 83,47
etc.)

Spectateurs Regarder ou télécharger des vidéos ou de la 96,41
musique
Utiliser I’ordinateur pour regarder (télévision, 95,13

musique, DVD)

Collecteurs Collaborer a des travaux d’études 90,25
Echanger avec les camarades d’études ou des 95,55
professeurs
Echanger avec les copains sur les cours et les 90,04
devoirs
Travailler avec les copains pour préparer un 80,93
devoir

Joueurs Jouer a des jeux en ligne (seul ou en réseau) 48,31

Apprenants Ameéliorer votre compréhension en regardant 90,47
des séries/films
Réviser les lecons et les cours 89,81
Préparer des exposes 89,41
Faire des exercices 78,98

Chercheurs Faire des recherches non scolaires sur Internet 99,79
Faire des recherches (encyclopédies, en ligne, 98,94
articles)

Dans le cadre de notre étude, nous avons choisi de ne pas introduire les inactifs ;
c’est-a-dire les étudiants qui n’utilisent pas ou trés peu les outils numériques. Ensuite,
nous avons regroupe les participants dans les sections adequates soit : createurs, commu-
nicants, collecteurs, spectateurs, apprenants, joueurs, chercheurs, pour la clarté des ana-
lyses et selon les réponses aux items indiqués qui permettaient d’identifier un public ho-

mogeéne de participants (tableau 9).
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Tableau 9: Répartition des actes par profils de pratique des MITIC

Creéateurs
Communicants
Participants
Spectateurs

Apprenants

Collecteurs
Joueurs

Chercheurs

2,75
53,07
15,25
66,60
52,33
41,31
17,58

87,32

68,01
46,30
71,19
32,14
46,19
57,20
30,72

12,26

29,24
0,63
13,56
1,27
1,48
1,48
51,69

0,42

Il faut préciser que les différents étudiants de notre échantillon ne sont pas restreints

a un seul critere. Par exemple, un étudiant peut tres bien étre apprenant, spectateur et

collecteur en méme temps.

La figure 21 présente les pourcentages cumulés de « chaque jour » et « moyenne-

ment » du tableau précédent (tableau 2). Nous pouvons, tout d’abord, classer les critéres

par ordre décroissant : les étudiants sont & premiere vue « chercheurs, communicants,

spectateurs et apprenants » Ensuite, ils sont collecteurs et participants. Enfin, ils sont créa-

teurs et joueurs.
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Figure 21: Répartition des actes par profils de pratique des MITIC

La figure 21 montre que les étudiants sont en quasi-totalité chercheurs, communi-
cants, apprenants et spectateurs en méme temps.

¢ lls sont en quasi-totalité chercheurs : parmi les utilisations les plus courantes, la
recherche d'informations est I'activité numérique la plus courante (99,58%). La
premiére fonction d'Internet reste donc la possibilité offerte de puiser dans le gi-
sement d'informations disponibles. 99,79% des répondants déclarent faire des re-
cherches d’information de type non scolaire et 98,94% d’entre eux déclarent faire
des recherches de nature scolaire (tableau 8).

e |ls sont en quasi-totalit¢ communicants (99,37%) : tout ce qui permet de garder
ou de construire un lien social (réseaux sociaux et chat et, dans une moindre me-
sure les outils de visioconférence) emporte la faveur des étudiants. Selon le ta-
bleau 8, ces derniers ont déclaré utiliser des outils de chat (78,81% réseaux so-

ciaux et 55,51% webcam). L’utilisation du courrier €électronique est remarquable
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pour ce public avec une grande majorité de 99,15%. Ils sont ainsi 86,23% a de-
clarer corriger des productions écrites (dictionnaire en ligne, traducteur, etc.).
(\Voir tableau 8).

Ils sont en quasi-totalité spectateurs (98,73%) : les outils préférés des jeunes, ceux
qui permettent de regarder ou de télécharger des clips vidéo ou musicaux (96,41%
des interrogés déclarent utiliser les outils des MITIC pour regarder ou télécharger
des vidéos ou de la musique et 95,13% d’entre eux utilisent I’ordinateur pour re-
garder : télévision, musique, DVD). (Voir tableau 8).

IIs sont en quasi-totalité apprenants a 98,52% : tout ce qui permet de travailler en
groupe avec les pairs ou avec le professeur retient 1’attention de la grande majorité
des étudiants interrogés. En effet, 90,47% des répondants déclarent que les séries
télévisées ou autres documents télévisuels disponibles en ligne permettent de dé-
velopper les compétences de compréhension. Les MITIC semblent utilisés pour
réviser les devoirs scolaires (89,81% des étudiants les utilisent pour réviser les
lecons et les cours, 78,98 pour faire les exercices et 89,41% pour préparer des
exposés). (\Voir tableau 8).

Ils sont aussi collecteurs avec une grande majorité de 98,52% : il est important
d’utiliser les outils des MITIC pour faire une collaboration scolaire comme c'est
le cas lors de travaux de groupe encadrés par un ou plusieurs des pairs ou des
enseignants (90,25%). 95,55% des répondants déclarent échanger avec les cama-
rades d’études ou des professeurs, 90,04% d’entre eux échangent avec les copains
sur les cours et les devoirs et 80,93% déclarent travailler avec les copains pour
préparer les devoirs. (Voir tableau 8).

IIs sont participants avec une grande majorité de 86,44% : les jeunes s’intéressent
au moins a participer a des forums avec un pourcentage de 24,79% mais ils sont
plus intéressés a participer aux réseaux sociaux tels que Facebook (83,47%). (Voir
tableau 8).

Ils sont a 70,76% créateurs : les jeunes tiennent un blog seulement a 9,96% mais
ils utilisent davantage des logiciels pour créer ou éditer des contenus audio/vi-

déo/photo avec un taux de 69,28%. (Voir tableau 8).
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e lls sont aussi joueurs a 48,31% : pour s’amuser, les jeunes jouent a des jeux en

ligne (seul ou en réseau).

Nous pouvons dire que la plupart des étudiants sont, en méme temps, chercheurs,
communicants, spectateurs, apprenants et collecteurs. Deux tiers d’entre eux sont créa-

teurs. Presque la moitié de notre échantillon est joueur.

7.3.2.1.4 En synthese

Les jeunes utilisent différents types de matériels numériques avec des degrés variés.
Ils utilisent 1’ordinateur portable, le smartphone, la tablette, le mobile, 1’ordinateur de
bureau et le lecteur « e-book ». Mais 1’ordinateur est 1’outil le plus fréquent auprés des
étudiants.

En ce qui concerne la télévision, notre résultat reléve que la plupart des jeunes re-
gardent la télévision. C’est-a-dire que la télévision garde toujours sa place dans la vie de
ce public. Mais I’ordinateur prend la premiére position comme outil numérique des étu-
diants.

Au sujet d’usages numériques des MITIC, nous pouvons dire que les étudiants sont
trés majoritairement chercheurs, apprenants, communicants, spectateurs, collecteurs et/ou
participants. Ils ont une pratique de I’Internet et des outils des MITIC pour chercher,
communiquer et apprendre des informations et des ressources documentaires. Ils utilisent
les réseaux de I’Internet pour chercher des informations et des ressources et pour échanger
avec les pairs ou les professeurs sur leurs études, leurs cours et leurs devoirs donnés. Une
majorité déclare des pratiques de collecteurs valorisant de collecter les travaux d’étude.
La plupart ont déclaré participer a des réseaux sociaux et une autre majorité alimente le
Net de propositions pédagogiques (créateurs). Nous avons seulement un peu moins de la
moitié qui sont joueurs, préférant jouer a des jeux en ligne.

Le schéma 22 présente le résumé des types des usages numériques faits par les étu-
diants. Nous avons compté les moyennes de chaque catégorie. D’abord, nous constatons
que les etudiants sont communicants et participants avec une moyenne de 92,91%. En-

suite, ils sont chercheurs, apprenants, créateurs et collecteurs avec une moyenne de



208

91,85%. Enfin, ils sont spectateurs et joueurs avec une moyenne de 73,52%. Nous pou-
vons donc dire que la plupart des étudiants sont communicants, participants, chercheurs,

apprenants, créateurs, collecteurs, spectateurs et joueurs en méme temps avec une

moyenne de 83,13%.
Communicants /
Participants
92,91%
Usages MITIC
86,13%
Chercheurs/
Spectateurs/Joueurs Apprenants/
73,52% Créateurs/Collecteurs
91,85%

Figure 22: Modéle de types d 'usages numériques des MITIC

En conséquence, les MITIC semblent principalement utilisés par les étudiants
comme une ressource documentaire pour effectuer des recherches (informels et non for-
mels) et les étudiants en premiére vision générale sont des chercheurs et communicants

chercheurs d’informations et de ressources.

7.3.2.2 Usages numériques des vidéos

Nous avons posé des questions pour connaitre les usages personnels et scolaires de

la vidéo chez les étudiants. lls sont les suivants :



209

1. Fréquence seeing video (usages de visionnage et de spectateurs des vidéos)

Cette question permet de connaitre les types de matériels sur lesquels les étudiants
interrogés regardent la vidéo. Sur 554 personnes, 396 ont répondu totalement a cette ques-
tion (ANNEXE 2.10).

D’apres la figure 23, nous observons, d’abord, que 1’utilisation de 1’ordinateur par
les étudiants pour regarder des programmes en vidéo est tres contrastée chez ce public
(46,21% de répondants déclarant y avoir recours beaucoup, 34,09% moyennement).
C’est-a-dire qu’une grande majorité des étudiants regarde des programmes vidéo sur ’or-
dinateur (80,3%). Les autres types d’outils numériques sont moins fréquentés par les étu-
diants (44,44% TV, 31,06% smartphone, 13,89% tablette). Cela confirme ce que nous
avons déja dit : I’ordinateur prend une place importante comme outil numérique le plus

utilisé.
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vidéo sur vidéo surla TV vidéo sur une vidéo sur un
I'ordinateur tablette smartphone
B % Beaucoup  H % Moyennement % Un peu ou pas du tout

Figure 23: Fréquence seeing video
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2. Usages vidéo (je connais, j’utilise...)

Cette question propose 4 modalités de réponse : « Beaucoup », « 1 a 2 fois par se-
maine », «1 & 3 fois par mois » et « Jamais » (ANNEXE 2.11). Pour simplifier la présen-
tation des données, nous avons codé la question en transmettant la question de la modalité
numérique a la modalité unique et nous avons regroupé les modalités « 1 a 2 fois par
semaine » et «1 a 3 fois par mois » en une seule modalité : moyennement. Sur 554 per-
sonnes, 395 ont répondu totalement a cette question.

La figure 24, révele, d’abord, que 96,97% de notre échantillon regardent des vidéos
pour se distraire, 89,11% des interrogés regardent des documentaires sur des themes qui
leur plaisent, 87,09% regardent moyennement des clips ou des bandes-annonces de films.
Ensuite, une grande majorité de 83,55% de notre public regarde des émissions pédago-
giques, 80,5% regardent des vidéos que leurs amis leur envoient « personnellement » et
74,43% utilisent la vidéo pour le travail d’étude. Enfin, nous avons 67,34% qui regardent
au hasard (YouTube ou Dailymotion) et juste 36,45% d’entre eux qui jouent a des jeux

vidéo d’action, de combat, de plates-formes, etc.

Jouer a des jeux vidéo _ 63,54
Regarder YouTube ou Dailymotion -_ 32,66

Utiliser la vidéo pour le travail d’étude 25,57

Regarder des vidéos personnel 19,49

Regarder des émissions pédagogiques 16,46

Regarder des clips ou des bandes-annonces 12,91

Regarder des documentaires 0,89

Regarder des vidéos pour se distraire __04

0% 20% 40% 60% 80%  100%

% Chaque jour ® % Moyennement % Jamais

Figure 24: Fréquence d usage video
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3. Fréquence making video (usages de réalisation ou d’utilisation des vi-

déos)

Cette question permet de connaitre les étudiants qui réalisent ou utilisent la vidéo
soit a I’université, soit chez eux. Sur 554 personnes, 396 ont répondu totalement a cette
question (ANNEXE 2.12).

Selon la figure 25, 58,34 % des personnes interrogées récuperent des vidéos sur le
net pour un visionnage et 54,55% communiquent avec des amis en utilisant un outil de
vidéo-conférence (Skype, WhatsApp, etc.). Juste 16,42 % d’entre eux réalisent des vidéos
personnelles pour eux-mémes et/ou pour leurs amis. Nous n’avons que 9,34% de notre
public qui traduit des vidéos avec sous-titrages et juste 5,81% qui font des montages vidéo

pour les télécharger sur le Net.

B % Beaucoup  ® % Moyennement % Un peu ou pas du tout
) . ,04
Faire des montages vidéo 1, 94,19
. . . 82
Traduire des vidéos avec sous-titrages 2 90,66
Réaliser des vidéos personnelles 2_4 83,58

Communiquer en utilisant un outil de
visioconférence
Récupérer des vidéos sur le net -_ 41,67

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Figure 25: Fréquence making video

4. Typologie fréquence d’usage d’outils de la vidéo déclarée par les étu-

diants interrogés

Dans le tableau 10 ci-dessous, nous avons indiqué les pratiques numériques que

nous utilisons pour positionner chaque étudiant dans un type d’usage de la vidéo. Pour ce
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faire, nous avons utilisé les réponses des sujets aux questions n° 11 et 12 (ANNEXE 2.11
et 2.12). Pour cela, nous avons encore utilisé la typologie de Bernoff et Li (2008) afin de
savoir ou nous pouvons situer notre echantillon. Nous avons ajouté a cette typologie un

type d’usages numériques que nous appelons « Apprenants ».

Tableau 10: Type d 'usage numérique de la vidéo

Type d’utilisation d’outils vidéo % beaucoup +
moyennement
Créateurs Réaliser des vidéos personnelles pour moi et mes 16,42%
amis
Faire des montages vidéo pour les télécharger sur 5,81%
le Net.
Communicants | Traduire des vidéos avec sous-titrages 9,34%
Communiquer avec des amis en utilisant un outil 54,55%

de visioconférence (Skype, WhatsApp, etc.)

Spectateurs Reécupérer des vidéos sur le net pour un vision- 58,34%
nage
Regarder des vidéos pour se distraire 96,97%
Regarder des clips ou des bandes-annonces de 87,09
films
Regarder au hasard (YouTube ou Dailymotion) 67,34%
Regarder des vidéos que mes amis m’envoient 80,51%

(personnelles)

Joueurs Jouer a des jeux vidéo d’action, de combat, de 36,45%

plates-formes, etc.

Apprenants Utiliser la vidéo pour le travail d’étude 74,43%
Regarder des émissions pédagogiques 83,55%
Regarder des documentaires (sur des themes qui 89,11%

me plaisent)




213

Nous avons regroupé les participants dans les sections convenables soit (créateurs,
communicants, spectateurs, apprenants, joueurs) pour la clarté des analyses et selon les
réponses aux items indiqués qui permettaient d’identifier un public homogeéne de partici-

pants (Tableau 11).

Tableau 11: Répartition des actes par profils de pratique des vidéos

Createurs 2,27 14,90 82,83
Communicants 3,28 54,29 42,42
Spectateurs 34,60 64,90 0,51
Apprenants 12,15 83,80 4,05
Joueurs 8,86 27,59 63,54

Il faut préciser que les différents étudiants de notre échantillon ne sont pas restreints
a un seul critere. Par exemple, un étudiant peut tres bien étre apprenant, spectateur et
collecteur en méme temps.

Selon la figure 26, les étudiants sont en quasi-totalité spectateurs, apprenants et
communicants en méme temps. Selon la figure 26, lls sont en quasi-totalité spectateurs
(99,5%), c’est-a-dire qu’ils regardent des clips ou des bandes-annonces de films, ils re-
gardent des vidéos que leurs amis leur envoient (personnelles), ils regardent des vidéos
pour se distraire et ils regardent au hasard (YouTube ou Dailymotion).

Ensuite, ils sont en quasi-totalité apprenants (95,95%), c’est-a-dire qu’ils utilisent
la vidéo pour le travail d’étude, ils regardent des émissions pédagogiques et ils regardent
des documentaires (sur des themes qui leur plaisent).

D’ailleurs, une moitié de notre échantillon est communicante (57,57%), ceux qui
traduisent des vidéos avec sous-titrages et ceux qui communiquent avec des amis en uti-

lisant un outil de vidéo-conférence (Skype, WhatsApp, etc.).
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De plus, seulement 36,45% des étudiants interrogés sont joueurs, ¢’est-a-dire qu’ils

jouent a des jeux vidéo d’action, de combat, de plates-formes.

Enfin, juste 17,17% de notre population sont créateurs. C’est-a-dire ceux qui reali-

sent des vidéos personnelles pour eux-mémes et leurs amis et qui font des montages.

Créateurs

Joueurs

Communicants

Apprenants

Spectateurs

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

H Beaucoup B Un peu ou pas de tout

Figure 26: Répartition des actes par profils de pratique des vidéos

5. Les usages de production non formelle de la vidéo en ligne

Cette question nous permet de connaitre les différentes pratiques de la vidéo des
étudiants.

Cette question contient 4 modalités de réponse. Pour simplifier les données, nous
avons regroupé (Tres souvent et souvent) en une seule modalité : souvent. Sur 554 per-
sonnes, 331 ont répondu totalement a cette question (I’ANNEXE 2.13 a ANNEXE 2.28).

» Les usages d’éducation non formelle en ligne (ANNEXE de n°2.13 a n°
2.15) :

Selon la figure 27, nous observons, d’abord, que 29,61% de notre échantillon réa-
lisent Youtubing ou training contre une majorité de 70,39% qui ne la réalise pas. Ensuite,
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nous marquons que 25,23% de notre public ont deja réalisé How to ou tutoriels contre
une grande majorité de 78,55% qui ne 1’a pas déja réalisé. Enfin, nous avons juste 21,45%
des étudiants interrogés qui ont déja réalisé Selfie vidéo contre une majorité de 74,77%

qui ne I’a pas déja réalisé.

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%
% Souvent % Peu souvent % Jamais

B Youtubing ou training B How to ou tutoriels  m Selfie vidéo

Figure 27: Usages vidéo non formels

» Les usages d’expression et d’écriture personnelle (ANNEXE de n°2.16 an®
2.18) :

D’apres la figure 28, nous constatons d’abord, que 16,02% de notre public ont déja
réalisé Scrapbooking ou vlog contre une grande majorité de 85,20% qui ne I’a pas déja
réalisé. Nous remarquons ensuite que juste 14,8% de notre échantillon ont déja réalisé
Crazy video contre une grande majorité de 83,99% qui ne 1’a pas déja réalisé. Nous ob-
servons enfin que juste 8,46% des interrogés ont déja réalisé Spotted contre une grande

majorité de 91,54% qui ne I’a pas déja réalisé.
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Figure 28: Usages vidéo personnels

» Les usages de création artistique (ANNEXE de n°2.19 a n° 2.21) :

D’apres la figure 29, nous constatons d’abord, que 24,33% de notre public ont déja
réalisé Stand up online ou podcast contre une grande majorité de 75,68% qui ne I’a pas
déja réalisé. Nous avons ensuite juste 20,49% de notre échantillon qui ont déja réalisé
Dailymotion contre une grande majorité de 79,52% qui ne I’a pas déja réalisé. Nous ob-
servons enfin que juste 16,92 % des interrogés ont déja souvent réalisé Stop motion contre

une grande majorité de 83,08% qui ne 1’a pas déja réalisé.
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Figure 29: Usages créations artistiques

Pour résumer, nous avons fait le modeéle ci-dessous.

Création artistique
30,58%

Expression et écriture
13,09%

Figure 30: Modéle type production vidéo
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Selon ce modeéle, nous pouvons dire que les jeunes étudiants ont un peu de pratiques
de production vidéo avec un pourcentage de 19,7%. Les pratiques de création artistique
de la vidéo en ligne sont les types les plus connus par les étudiants avec un pourcentage
de 30,58%. Ils ont aussi des pratiques culturelles pour leurs études avec un pourcentage
de 25,43%. Les pratiques d’expression et d’écriture sont un peu fréquentées par notre
public (le pourcentage est de 13,09%). Nous concluons que les étudiants ont des pratiques
personnelles non formelles de la vidéo en ligne mais ces pratiques sont en cours de déve-

loppement.

6. En synthese

Tout d’abord, il apparait qu'une grande majorité des jeunes remplace I’écran de la
TV par ’ordinateur en regardant les programmes de la vidéo.

Ensuite, nous avons trouvé que les jeunes sont a premiére vue spectateurs. Ils de-
clarent tres majoritairement regarder la vidéo pour se distraire. Ils sont en deuxieme lieu
apprenants. Une grande majorité déclare regarder des programmes pédagogiques et do-
cumentaires et utiliser la vidéo pour les travaux d’étude. Ils sont aussi communicants. Ils
sont un peu plus de la moitié a communiquer avec leurs amis en utilisant un outil de
visioconférence et a traduire des vidéos avec un sous-titrage. Jouer en ligne attire un peu
les jeunes, ils sont un peu joueurs. L’activité de la création de la vidéo est aussi peu utili-
sée. En effet, ils sont trés peu créateurs. Ceux qui s’intéressent a réaliser de la vidéo per-
sonnelle ou/et bien a faire des montages vidéo sont peu.

D’ailleurs, les jeunes ont des usages de production « non formelle » de la vidéo en
cours de développement. Ils ont des usages d’éducation non formelle de la vidéo en ligne.
Ils sont trés peu a utiliser Youtubing, How to, Selfie vidéo. Ils ont aussi des usages de la
vidéo intime qui rencontrent leur vie. Quelques-uns déclarent utiliser Scrapbooking ou
vlog, Crazy video, Spotted. lls ont aussi des usages de création artistique. Quelques-uns
utilisent Stand up online ou podcast, Dailymotion, Stop motion.

Le schéma 31 présente le résumé des types des usages numériques de la vidéo pra-
tiqués par les étudiants. Nous constatons, d’abord, que les étudiants sont spectateurs et
joueurs avec un pourcentage de 67,97%. Ensuite, ils sont communicants avec un pour-

centage de 56,56%. llIs sont, enfin, apprenants et créateurs avec un pourcentage de
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56,56%. Nous pouvons donc dire que 60,7% des étudiants sont spectateurs, joueurs, ap-

prenants, créateurs et communicants en méme temps.

Spectateurs/
Joueurs
67,97%

Usages vidéo

60,7%
Apprenants/ ‘
Créateurs Communicants
56,56% 57,58%

Figure 31: Modéle de types d’'usages de la vidéo

En conclusion, nous pouvons dire que les étudiants développent des usages auto-
nomes de la vidéo. Ils sont spectateurs et apprenants avec la vidéo. lls sont créateurs en
cours de développement de leurs pratiques vidéastes. Ils sont aussi des communicants
avec la vidéo mais aussi en cours de développement.

Pour résumer, nous pouvons dire, selon la figure 32, que les étudiants utilisent gé-
néralement les outils des MITIC et la vidéo avec un pourcentage de 78,93%. lls les utili-
sent d’abord pour communiquer avec les copains ou avec les professeurs (pour le travail
d’étude) et pour travailler en groupe (82,93%). Nous avons ensuite 80,05% d’entre eux
qui utilisent les MITIC et la vidéo pour faire des recherches scolaires et pour apprendre
et comprendre leurs cours. Nous observons que 73,80% des étudiants utilisent les outils
des MITIC et de la vidéo pour faire des recherches non scolaires, pour regarder de la

vidéo, pour participer aux réseaux sociaux et pour faire des tchats. En conclusion, les
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étudiants ont des usages de la communication informels, ensuite, des usages pédago-

giques informels et enfin, des usages culturels personnels.

Types usages
numériques des

MITIC/Vidéo
78,93%
Usage pédagogique Usage communication Usage culturel
informel informel personnel

80,05% L 82,93% L 73,80%

Figure 32: Modéle de types d’usages des MITIC et de la vidéo

7.3.2.3 Niveau d’attachement aux outils des MITIC et de la vidéo

1. Fréquence de manque d’usage des outils des MITIC

Cette question propose 4 modalités de réponse : « Beaucoup », « Assez », « Un
peu » et « Pas du tout ». Pour simplifier la présentation des données, nous avons codé la
question en transmettant la question de la modalité numérique a la modalité unique et
nous avons regroupé les modalités « Assez » et « Un peu » en une seule modalité : Assez.

Sur 554 personnes, entre 471 et 477 des interrogés ont repondu totalement a cette
question (A’ANNEXE 2.29 a ANNEXE 2.31).

D’aprés la figure 33, nous observons, d’abord, que 96,65% de notre échantillon
déclarent qu’ils ne pouvaient qu’utiliser I’ordinateur, 77,21% déclarent qu’ils ne pou-
vaient pas passer deux mois sans regarder la vidéo et juste 45,5% de notre public déclarent

qu’ils ne pouvaient que regarder la télévision.
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Figure 33: Fréquence de manque d’usage des outils des MITIC

2. Niveau d’attachement a P’utilisation des outils des MITIC

Cette question vise a mesurer le niveau d’attachement personnel des interrogés aux
outils des MITIC et de la vidéo. Nous avons des items de 1 a 10 (ANNEXE 2.32). En
effet, nous avons mesuré le niveau d’attachement a quatre outils numériques (télévision,

ordinateur, jeux vidéo, vidéo en ligne).

o Niveau d’attachement a la télévision

Selon la moyenne, nous trouvons que 69,3% de notre échantillon ont un niveau au-
dessous de la moyenne et juste 30,7% sont au-dessus de la moyenne. C’est-a-dire, une

grande majorité de notre population a un niveau d’attachement a la télévision trés bas

(figure 34).
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Figure 34: Niveau attachement TV

e Niveau d’attachement a [ ordinateur

Selon la moyenne, nous trouvons que juste 14,94% des interrogés sont au-dessous
de la moyenne (niveau d’attachement de 1 a 5) et la plupart d’entre eux « 85,07% » sont
au-dessus de la moyenne (avec un niveau d’attachement de 6 a 10). C’est-a-dire, une

grande majorité de notre population a un niveau d’attachement a 1’ordinateur tres élevé

(figure 35).
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Figure 35: Niveau attachement ordinateur
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e Niveau d’attachement aux jeux vidéo

Selon la moyenne, nous trouvons que la plupart des interrogés « 75,85% » sont au-
dessous de la moyenne (niveau d’attachement de 1 a 5) et que juste 24,14% d’entre eux
sont au-dessus de la moyenne (avec un niveau d’attachement de 6 a 10). C’est-a-dire, une

grande majorité de notre population a un niveau d’attachement aux jeux vidéo treés bas

(figure 36).
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Figure 36: Niveau attachement jeux vidéo

e Niveau d’attachement aux vidéos en ligne
Selon la moyenne, nous trouvons que 67,09% de notre échantillon sont au-dessous
de la moyenne (niveau d’attachement de 1 a 5) et juste 32,91% sont au-dessus de la
moyenne (avec un niveau d’attachement de 6 a 10). C’est-a-dire, une grande majorité de

notre population a un niveau d’attachement a la vidéo en ligne trés bas (figure 37).
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Figure 37: Niveau attachement aux vidéos en ligne

3. Ensynthese

Le changement de comportement des jeunes générations, celles qui consacrent le
plus de temps a I’Internet et aux nouveaux écrans, constitue a 1’évidence le fait d’étre
attaché au moins a un des outils numériques.

Les jeunes étudiants remplacent la télévision par I’ordinateur comme outil numé-
rique le plus utilisé. La plupart des répondants déclarent avoir un niveau d’attachement
¢élevé a I’utilisation de I’ordinateur. En revanche, ils ne sont pas tres attachés a I’utilisation
des autres outils (jeux vidéo et vidéo en ligne). C’est-a-dire que 1’ordinateur reste 1’écran
préféré des jeunes. En effet, 59,06% des répondants sont au-dessous de la moyenne et

40,94% d’entre eux sont au-dessus de la moyenne (figure 38).
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Figure 38: Niveau attachement numérique en général

7.3.2.4 Usages numériques des enseignants concernant I’utilisation des outils

pédagogiques des MITIC et de la vidéo

Cette partie de 1’analyse vise a connaitre les pratiques informelles des MITIC des
enseignants déclarés par les étudiants de I’université. Les analyses vont nous permettre
de déterminer comment les MITIC et la vidéo sont utilisés pour le travail d’étude ou cul-

turel selon le résultat obtenu par le biais de notre questionnaire.

1. Fréquence d’utilisation de Web TV en cours par les enseignants

Afin de savoir si les professeurs utilisent la Web TV au sein de leurs cours, nous
avons pos¢ cette question. Sur 554 personnes, 333 d’entre elles ont répondu totalement a
cette question (ANNEXE 2.33).

Selon la figure 39, nous observons qu’une grande majorité de réponses déclarées
montre que juste 8% des professeurs utilisent beaucoup la Web TV contre une grande

majorité de 92% qui I'utilise un peu ou ne 1’utilise pas du tout.
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H % Beaucoup

B % Un peu ou pas du tout

Figure 39: Utilisation Web TV en cours

2. Fréquence d’utilisation des MITIC et de la vidéo en cours par les ensei-

gnants

Nous avons poseé cette question pour savoir si les professeurs utilisent la vidéo pen-
dant leurs cours. Sur 554 personnes, 522 ont répondu totalement a cette question
(ANNEXE 2.34).

La figure 40 montre les réponses déclarées par les étudiants. D’aprés ce résultat,
nous trouvons que les professeurs de 1’université utilisent les MITIC et la vidéo au sein
de leurs cours (40% pour un usage fréquent et 42% pour une utilisation moins fréquente).

C’est-a-dire que la plupart des enseignants les utilisent en cours (ils sont & 82%).
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Figure 40: Usages MITIC et vidéo en cours par les enseignants

Raisons d’utilisation de la vidéo en cours par les enseignants

Nous avons posé cette question a choix multiples a notre échantillon afin de con-

naitre les raisons pour lesquelles les professeurs de I’université utilisent la vidéo au sein

de leurs cours. Sur 554 personnes, 398 ont répondu totalement a cette question (ANNEXE
2.35 et ANNEXE 2.36).

Selon la figure 41, nous avons obtenu les résultats suivants :

v

Illustrer un contenu : la premiere raison pour laquelle les enseignants utilisent
la vidéo en cours est pour illustrer un contenu (ils sont a 78,64%).

Aider a apprendre : les enseignants utilisent aussi la vidéo comme un support
aidant leurs étudiants a apprendre (ils sont 57,79%).

Informer : 47,74% des enseignants informent leurs étudiants en utilisant une
telle vidéo.

Critiquer : 47,74% des enseignants utilisent des vidéos en cours pour les cri-
tiquer.

Donner des documents originaux : 43,97% des enseignants montrent une vi-
déo pour donner des documents originaux a leurs étudiants.

Montrer des choses : 28,39% des enseignants utilisent les vidéos pour montrer

a leurs étudiants des choses qui ne peuvent étre présentes en classe.
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v Regarder : 25,88% des enseignants utilisent la vidéo en cours pour la regar-
der.

v’ Distraire : seulement 5,53% des enseignants utilisent la vidéo en cours pour
distraire les étudiants.

v' Construire une autre vidéo : seulement 2,76% des enseignants utilisent des

vidéos en cours pour aider les étudiants a construire une autre vidéo.

M |llustrer B Aider a apprendre

H Informer W Critiquer

® Donner des documents originaux B Montrer des choses
Regarder Distraire

M Construire une vidéo

100
80
60
40

20 25,88

553 2,76

% Oui

Figure 41: Utilisation des vidéos en cours par les enseignants

4. Raisons d’utilisation des MITIC en cours par les enseignants

Nous avons posé cette question aux étudiants de [’université pour savoir si les en-
seignants utilisent des MITIC dans leurs cours. Sur 554 personnes, 485 ont répondu tota-
lement a cette question (ANNEXE 2.37).

Selon les réponses déclarées par les étudiants interrogés (figure 42), nous observons
d’abord que 40 % des professeurs utilisent beaucoup les MITIC en cours pour illustrer un
contenu et 28,87% pour une utilisation moyenne.

Ensuite, les professeurs utilisent les MITIC en cours pour aider les étudiants a com-

prendre un concept ou un processus (28,86% beaucoup et 31,77% moyennement).
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Puis, les enseignants utilisent les MITIC en cours pour contextualiser les faits aux
étudiants (25,85% beaucoup et 30,49% moyennement).

Dr’ailleurs, les enseignants utilisent les MITIC en cours pour faire voir un fait ou un
lieu & leurs étudiants (22,66% beaucoup et 32,71% moyennement).

De plus, les enseignants utilisent les MITIC pour travailler sur le document video
(14,89% beaucoup et 28,29% moyennement).

Enfin, seulement 9,81% des enseignants utilisent beaucoup les MITIC pour faire

intervenir un expert et 22,34% les utilisent moyennement.

Faire intervenir un expert m

Travailler sur le document vidéo m

Faire voir un fait ou un lieu m

Contextualiser les faits m

Aider a comprendre un concept ou un m
processus

Illustrer un contenu m

0% 50% 100%

B % Beaucoup H % Moyennement & % Un peu ou pas du tout

Figure 42: Utilisation des MITIC en cours par les enseignants

5. En synthese

Pour résumer, une grande majorité de réponses déclarées montre que peu de pro-
fesseurs utilisent la Web TV. En revanche, une grande majorité des enseignants utilise les
MITIC et la vidéo pendant leurs cours.
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Nous pouvons dire qu'une grande majorité des enseignants utilise la vidéo en cours
pour illustrer un contenu. La plupart d’entre eux utilisent la vidéo comme un support
aidant les étudiants a apprendre. Environ la moitié des enseignants utilise la vidéo en
cours pour informer leurs étudiants, pour la critiquer et pour donner des documents ori-
ginaux. Environ un tiers des enseignants utilisent la vidéo pour montrer des choses d’ail-
leurs. Un quart d’entre eux 1’utilise pour la regarder. Trés peu d’enseignants utilisent la
vidéo en cours pour distraire et pour construire une autre vidéo.

Au sujet des usages des MITIC en cours, et en compte tenu de la déclaration des
étudiants, les enseignants intégrent de fagon fréquente les outils des MITIC et des vidéos
en cours. Ces enseignants les utilisent pour illustrer des contenus, des notions ou des pro-
cessus du cours et pour contextualiser certains faits a leurs étudiants (79,13%). 7 sur 10
des enseignants utilisent aussi les MITIC pour favoriser les activités des étudiants afin
d’aider les étudiants a apprendre, pour leur permettre de critiquer le contenu du document
multimédia présente, pour leur demander de travailler sur un document et/ou pour cons-
truire un autre document multimédia (70,41%). Environ deux tiers des enseignants utili-
sent les MITIC pour faciliter la conceptualisation, informer et aider les étudiants a mieux
comprendre un tel concept ou un tel processus (63,74%). Un sur deux des enseignants
utilisent les outils MITIC et vidéos en cours pour rendre présent un fait ou une chose et
faire voir un fait précis ou un lieu et leurs montrer des choses qui sont pas présente en
classe (56,29%). lls sont un peu moins de la moitié a utiliser les MITIC pour donner des

documents originaux et pour faire intervenir un expert (avec 48,11%). (Voir Figure 43).
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Figure 43: Usages des technologies des enseignants

En conclusion, nous trouvons que les raisons pour lesquelles les enseignants utili-
sent les MITIC et la vidéo en cours sont bien celles-ci qui sont en premier lieu : illustrer

un contenu et favoriser les activités des étudiants.

7.3.3 La dimension de développement pédagogique (Sentiment

d’auto-efficacité personnelle)

Cette dimension comprend 7 questions qui nous permettent de connaitre le senti-
ment de réussite éducative chez les étudiants interrogés, leur motivation et leur appren-
tissage. Ainsi que de connaitre le niveau de la reussite éducative de chaque membre de
notre population (soit durant ’année, soit durant I’année précédente). Nous avons traité

ces questions de la maniére suivante :
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1. Niveau de compétences numériques

Cette question porte & connaitre le niveau de compétences numériques des étu-
diants. Sur 554 personnes, 393 ont répondu totalement a cette question (ANNEXE 2.38).
Les étudiants arrivent a I’université avec un niveau de compétences numériques.
Pour mesurer leur niveau de compétences, nous avons utilisé les items dans la Figure 44.

Cette figure montre les résultats déclarés par les étudiants interrogés.

S’abonner a des flux RSS _ 3*0,79 ‘

Maitriser la manipulation de multimédias |23,66 ‘

Créer un document multimédia

2316
Modifier une image, un son ou une vidéo 19,85 ‘

Utiliser un catalogue informatisé de bibliotheque

16,28

Suivre un média étranger

12,47

Communiquer avec des amis a |'étranger

Utiliser les outils du traitement _
Se méfier des messages inconnus _
Classer les informations regues _
Utiliser un moteur de recherche _
Naviguer dans un document

Utiliser les bons mots clés ,27

Ouvrir et enregistrer une piéece jointe _h76

20 40 60 80 100 120

o

M % Beaucoup W% Moyennement % Un peu ou pas du tout

Figure 44: Niveau de compétences numériques
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Selon la Figure 44, nous constatons d’abord que la capacité a savoir ouvrir ou en-
registrer une piece jointe est la capacité la plus élevée chez les répondants (96,44% des
répondants déclarant y avoir souvent recours). Les étudiants sont attentifs en ouvrant leurs
messageries. Une grande majorité de 91,09% se méfie des messages inconnus dont elle
ne connait pas I’expéditeur (virus, spam, publicité...).

Egalement, les étudiants utilisent les principales fonctions d’un moteur de recherche
avec 81,93%. De plus, ils utilisent les bons mots-clés pour faire une recherche efficace
(79,39% déclarent y avoir souvent recours) et naviguent efficacement dans un tel docu-
ment (79,39% beaucoup). Les étudiants utilisent un catalogue informatisé de bibliotheque
(54,96% des répondants déclarent y avoir beaucoup recours et 28,75% moyennement).

Ils sont aussi 80,66% a declarer savoir classer de telles informations regues. Les
étudiants déclarent étre capables de justifier leurs sélections des résultats (67,18% beau-
coup et 28,24% moyennement).

Dr’ailleurs, les étudiants utilisent les technologies pour communiquer et apprendre.
79,13% des répondants déclarent communiquer beaucoup avec des amis d’autres pays.
Ils sont capables de suivre un média étranger (nouveau média) et de profiter de la culture
(films, livres) dans leur version originale (53,94% beaucoup et 33,59% moyennement).
Les étudiants sont capables a s’abonner a des flux RSS (information ou podcast) (41,22%
beaucoup et 27,99% moyennement).

Enfin, les étudiants interrogés ont des compétences médiatiques. 1ls sont 66,92% a
déclarer savoir beaucoup utiliser les outils d’un traitement de vidéo, texte et 29,52%
moyennement. 1ls sont capables de créer un document multimédia (36,13% beaucoup et
40,71% moyennement) et de modifier une image, un son ou une vidéo (35,88% beaucoup
et 44,27% moyennement). Ils sont aussi capables de maitriser la manipulation d’une
image, son ou vidéo de sa captation a son intégration dans un document (35,62% beau-
coup et 40,71% moyennement).

Nous pouvons dire que les étudiants répondants ont un niveau de compétences nu-
mériques de degrés variés. Pour mieux comprendre les différents types de compétences
numériques des étudiants, nous avons creéé une typologie de trois catégories de compe-

tences numeriques.
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2. Typologie niveau de compétences numériques déclaré par les étudiants

Dans le tableau 12 ci-dessous, nous avons indiqué les pratiques numériques que
nous utilisions pour positionner chaque étudiant dans un type de compétences nume-
riques. Pour cela, nous avons regroupé toutes les modalités de la question « 38 »,
(ANNEXE 2.38), en trois grandes catégories : (Compétences mediatiques, Compétences
documentaires, Compétences techniques). Ce tableau représente ces catégories avec les

items detaillés de chaque compétence numérique.

Tableau 12: Typologie de niveau de compétences numériques des étudiants

Catégories Les items % Beaucoup et
moyennement
Compétences Savoir utiliser les outils d’un traitement de vidéo, 96,44
mediatiques texte
Etre capable de suivre un média étranger (nou- 87,53

veau média) et de profiter de la culture (films,
livres) dans leur version originale

Savoir modifier une image, un son ou une vidéo 80,15
Savoir créer un document multimédia 76,84
Maitriser la manipulation d’une image, son ou vi- 76,33
déo de sa captation a son intégration dans un do-
cument
Compétences Utiliser les bons mots-clés pour faire une re- 98,73
documentaires | cherche efficace
Pouvoir naviguer efficacement dans un document 98,73
Utiliser les principales fonctions d’un moteur de 98,21
recherche
Savoir utiliser un catalogue informatisé de biblio- 83,71
theque
Etre capable de justifier mes sélections de résul- 95,42
tats

Savoir ouvrir et enregistrer une piéce jointe 99,24
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Compétences
techniques

Savoir classer les informations regues 97,96
Se méfier des messages dont je ne connais pas 97,71
I’expéditeur (virus, spam, publicité, etc.)

Etre capable de communiquer avec des amis 94,4
d’autres pays

Savoir m’abonner a des flux RSS (information ou 69,21

podcast)

Il faut préciser que les différents étudiants de notre échantillon ne sont pas restreints

a un seul critere. Par exemple, un étudiant peut trés bien avoir des compétences média-

tiques, documentaires et informatiques en méme temps.

Nous avons regroupé les participants dans les sections convenables soit Compeé-
tences médiatiques, Compétences documentaires, Compétences techniques pour la clarté

des analyses et selon les réponses aux items indiqués qui permettaient d’identifier un pu-

blic homogéne de participants (figure 45).
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Figure 45: Modéle de compétences numériques

Selon les moyens que nous avons comptes, les étudiants sont 90,04% a déclarer étre
capables d’utiliser les technologies numériques. En premier lieu, ils sont capables des
usages documentaires avec une moyenne de 94,96%. En deuxieme lieu, ils sont aussi
capables d’usages techniques avec une moyenne de 91,70%. Enfin, ils sont capables des
usages des MITIC avec une moyenne de 83,46%. (Figure 45).

Pour mieux comprendre la situation de compétences numériques a mesurer, nous
avons fait le schéma 46. Selon cette figure, nous trouvons que 88,80% des étudiants
interrogés ont un niveau de compétences numériques au-dessus de la moyenne et seule-
ment 11,20% sont au-dessous de la moyenne.
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Figure 46: Niveau de compétences numériques

C’est-a-dire qu’une grande majorité des étudiants est compétente pour les usages

numériques avec un niveau de bon a tres bon.

3. Estimation des résultats d’étude de I’année en cours déclarés par les étu-

diants interrogés

Cette question vise a savoir le niveau d’études des interrogés pour I’année en cours.
Nous avons 5 modalités de réponse : « trés bon », « bon », « moyen », « faible » et « trés
faible ». Pour simplifier les données, nous avons regroupé les deux modalités « faible »
et « tres faible » en une seule modalité « faible ». Sur 554 personnes, 370 ont répondu
totalement & cette question (ANNEXE 2.39).

Selon la figure 47, nous avons juste 7% de notre échantillon qui ont un niveau
d’études tres bon, presque la moitié (47%) sont de bons étudiants, 42% ont un niveau
moyen et seulement 4% sont faibles. Les étudiants répondants estiment leur niveau sco-
laire selon leurs notes obtenues pendant 1’année courante. C’est-a-dire que les étudiants
se classent en premier lieu au niveau de « bon », ensuite « moyen », puis « trés bon »,

enfin « faible ».
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H Faible
B Moyen
m Bon

H Trés bon

Figure 47: Niveau d’études année courante

4. Estimation des résultats d’étude de I’an dernier déclarés par les étu-

diants interrogés

Cette question porte a savoir le niveau d’études des interrogés pour 1’année der-
niére. Nous avons 5 modalités de réponse : « trés bon », « bon », « moyen », « faible » et
« trés faible ». Pour simplifier les données, nous avons regroupé les deux modalités
«faible » et « tres faible » en une seule modalité « faible ». Sur 554 personnes, 354 ont
répondu totalement a cette question (ANNEXE 2.40).

D’apreés la figure 48, nous constatons que 15% des étudiants interrogés avaient un
niveau d’études trés bon, la moitié d’entre eux (50%) étaient de bons étudiants, 29%
étaient des étudiants d’un niveau moyen et seulement 6% étaient des étudiants d’un ni-
veau faible. C’est-a-dire que les étudiants ont mesuré leur niveau universitaire selon leurs
notes universitaires de 1’année précédente. Ils étaient classés comme des étudiants bons,

moyens, trés bons et faibles.
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M Faible
B Moyen
m Bon

H Trés bon

Figure 48: Niveau d’études année précédente

5. [Estimation du niveau d’études global de la réussite éducative des étu-

diants

Pour avoir le niveau d’études global de la réussite éducative des étudiants interro-
gés, nous avons regroupé les questions 39 et 40 (ANNEXE 2.39 et ANNEXE 2.40). Sur
554 personnes, 371 d’entre elles ont répondu « Oui » a la totalité de ces questions.

Nous avons obtenu les résultats suivants : 16% de notre échantillon ont un niveau
d’études global tres bon, 51% sont de bons étudiants, 27% sont des étudiants moyens et
juste 6% sont faibles (figure 49).
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Figure 49: Niveau d’étude universitaire global

6. La motivation pour les études

Cette question se compose de 4 modalités de réponse : beaucoup, assez, un peu ou
pas de tout. Pour simplifier les données, nous avons regroupé les modalités « un peu et
pas du tout » en une seule modalité : un peu ou pas du tout. Sur 554 personnes, 358 ont
répondu totalement a cette question (ANNEXE 2.41).

La motivation a faire des études est présente dans la vie des étudiants. Notre résultat
montre que les étudiants interrogés sont motivés pour leurs études (49,72% des répon-
dants déclarant y avoir recours beaucoup et 39,49% assez) (figure 50). C’est-a-dire,
89,21% (pour un pourcentage cumulé) une grande majorité des étudiants interrogés sont

motivés a continuer leurs études et a avoir le diplome qu’ils veulent.
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Figure 50: Motivation pour les études

7. Sentiment de capacité a réussir pour ’année en cours

Nous avons posé cette question aux étudiants pour savoir leur sentiment de réussite
pour I’année en cours. Sur 554 personnes, 352 ont répondu totalement a cette question
(ANNEXE 2.42). D’apres la figure 51, 89% de notre échantillon déclarent qu’ils se sen-
tent capables de réussir dans leurs études pendant 1’année en cours contre juste 11% qui
ne se sentent pas capables de réussir cette année. C’est-a-dire qu’une grande majorité des

étudiants a bien le sentiment de réussir et la confiance en soi.
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11%

= % Oui % Non

Figure 51: Sentiment de réussite

8. L’usage des MITIC et/ou de la vidéo et la motivation

La question permet de savoir si les étudiants croient ou non aux MITIC pour aug-
menter leur motivation. Sur 554 personnes, 352 ont répondu totalement a cette question
(ANNEXE 2.43). Nous avons 38% de notre échantillon qui croient que 1’usage des
MITIC augmente leur motivation et 62% qui ne croient pas que 1’usage des MITIC aug-
mente leur motivation (figure 52). C’est-a-dire que les étudiants qui utilisent les outils
des MITIC et de la vidéo trouvent que ces usages augmentent leur motivation pour leurs

études.
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= Oui = Non

Figure 52: MITIC et motivation

9. L’usage des MITIC et/ou de la vidéo et la capacité a réussir

Cette question permet de savoir si les étudiants croient ou non aux usages des
MITIC pour augmenter leur capacité a réussir. Sur 554 personnes, 352 ont répondu tota-
lement a cette question (ANNEXE 2.44). D’apreés la figure 53, nous constatons qu’un peu
plus de la moiti¢ des étudiants répondants croit que 1’'usage des MITIC augmente leur
capacité a réussir (ils sont 52%) contre 48% d’entre eux qui pensent le contraire. C’est-a-
dire que I'utilisation des MITIC et/ou de la vidéo joue un role pour étre plus capable de

réussir.
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= Oui = Non

Figure 53: MITIC et capacité de reussite

10. En synthese

Les médias et les technologies numériques font pleinement partie de la vie quoti-
dienne des jeunes étudiants qui les utilisent chaque jour pour leurs études et pour leurs
loisirs. C’est pourquoi les jeunes doivent avoir un niveau de compétences numériques
pour étre capables d’utiliser efficacement les différentes technologies.

Selon notre résultat, nous pouvons dire qu’une grande majorité des ¢tudiants a la
capacité d’utiliser les technologies. Ils sont compétents pour utiliser les différentes fonc-
tions de recherches documentaires, 1’informatique et les différentes fonctions des usages
des MITIC. De plus, nous avons noté qu’une grande majorité des étudiants est au-dessus
de la moyenne. Autrement dit, ils sont compétents pour les usages numériques avec un
niveau de bon a trés bon.

L’estimation du niveau d’études scolaire déclaré par les étudiants nous a montré
que la moitié des jeunes sont de bons étudiants, presque un tiers d’entre eux a un niveau
« moyen », quelques-uns ont un niveau universitaire « trés bon » et seulement tres peu
ont un niveau « faible ».

Les jeunes sont toujours motivés pour leurs études. Nous trouvons que les étudiants

répondants en grande majorité déclarent étre motivés a continuer leurs études et a avoir
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le dipléme qu’ils veulent. C’est pourquoi nous avons conclu que les étudiants qui utilisent
les outils des MITIC et de la vidéo indiquent que ces usages augmentent leur motivation
pour leurs études.

De plus, les étudiants ont la confiance en eux-mémes pour réussir dans leurs études.
Notre résultat montre qu’une grande majorité des étudiants a bien le sentiment de réussir
dans les études universitaires.

Enfin, nous avons constaté que 1’utilisation des MITIC et/ou de la vidéo joue un
réle dans la capacité a réussir.

En conclusion, les jeunes sont compétents pour utiliser les technologies avec un bon
niveau de compétences numériques. lls ont un bon niveau universitaire. Ils sont motives
pour leurs études et ils ont le sentiment de la réussite universitaire. Enfin, 1’utilisation des

MITIC et des technologies augmente leur motivation et leur capacité a réussir.

7.3.4 La dimension de représentation des outils numériques

Cette dimension comprend 2 parties qui nous permettent de connaitre les opinions
personnelles des usages numériques des MITIC et de la vidéo. Nous avons traité ces ques-

tions de la maniére suivante :

7.3.4.1 Représentation des MITIC

1. Opinion sur les MITIC

Cette question nous permet de savoir les points de vue des interrogés concernant
les MITIC. Sur 554 personnes, 357 ont répondu totalement a cette question (ANNEXE
2.45).

D’apres la figure 54, nous constatons que les étudiants indiquent que les MITIC les
aident a apprendre (58,82% d’entre eux qui sont d’accord et 38,38% un peu d’accord). Ils
déclarent aussi que I’apprentissage et les ressources en ligne ont une influence positive
sur leur réussite éducative a I’école et a I’'université (47,06% des répondants sont d’accord

et 42,86% sont un peu d’accord).
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De plus, les étudiants interrogés considérent que les technologies et les nouveaux
médias leur donnent confiance pour leurs apprentissages (26,05% des répondants décla-
rent étre d’accord et 55,74% un peu d’accord).

Dr’ailleurs, les répondants déclarent qu’ils se sentent davantage capables de réussir
dans leurs études avec les outils des MITIC (32,77% sont d’accord et 46,22% sont un peu
d’accord).

Enfin, les étudiants répondants déclarent qu’ils se sentent plus motivés en apprenant
avec les MITIC (30,25% qui sont d’accord et 48,18% qui sont un peu d’accord).

Nous concluons donc qu'une quasi-totalité des étudiants trouve que 1’'usage des
MITIC I’aide a apprendre. Une grande majorité déclare que 1’apprentissage et les res-
sources en ligne ont une influence positive sur la réussite scolaire. Une grande majorité
des étudiants déclare que les MITIC donnent confiance pour I’apprentissage. La plupart

d’entre eux déclarent que ces usages augmentent la capacité a réussir et la motivation.

Donner la motivation 21,57

Donner la capacité de réussir éducative 21,01

Donner confiance pour les apprentissages 18,21

Influence positive sur la réussite scolaire 0,0

~
~

Aider a apprendre

0 20 40 60 80 100

B %D’accord M %Un peu d’accord %Pas du tout d’accord

Figure 54: MITIC et vos opinions
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2. Les outils des MITIC en cours

Cette question nous permet de connaitre les raisons pour lesquelles les MITIC sont
utilisés en cours. Sur 554 personnes, entre 441 et 487 ont répondu totalement a cette ques-
tion (ANNEXE 2.46).

D’aprés la figure 55, nous pouvons voir, tout d’abord, qu’une grande majorité des
interrogés (avec un pourcentage de 95,48) trouve que les outils des MITIC permettent de
varier le style d’enseignement, 85,32% indiquent que les outils des MITIC transforment
positivement 1’activité d’enseignement, 85,32% d’entre eux déclarent que ces outils per-
mettent de développer des connaissances et 75,51% pensent que ces outils sont des outils
de demain et améliorent I’image de 1’enseignement.

Nous constatons ensuite que la moitié de notre public croit que les outils des MITIC
favorisent la distraction des étudiants et que 40,38% trouvent que ces outils augmentent
la passivité des étudiants. 25,43% déclarent que ces outils réduisent le role de I’enseigne-
ment, 24,49% disent que ces outils entrainent chez 1’enseignant plus de difficultés que de
solutions. 17,98% trouvent que les outils des MITIC isolent les étudiants et ne facilitent
pas le travail en groupe. 14,47% déclarent que ces outils sont des outils inutiles dans
I’enseignement. Trés peu d’étudiants pensent que ceS outils ne permettent pas de cons-

truire un savoir sérieux (10,92%).
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Figure 55: MITIC pédagogiques et vos opinions

3. Les usages pédagogiques des MITIC en cours et ’amélioration des capa-

cités des étudiants

Cette question nous permet de savoir si I’usage des MITIC en cours a un impact sur
la réussite éducative des étudiants interrogés. Sur 554 personnes, 395 ont répondu totale-
ment a cette question (ANNEXE 2.47).

D’aprés la figure 56, nous trouvons, d’abord, que les étudiants répondants déclarent
qu’ils comprennent mieux ce qu’ils doivent apprendre apres avoir suivi une émission dans

le cadre d’un cours (84,05% pour un pourcentage cumulé de beaucoup et moyennement).
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Ensuite, les étudiants mémorisent mieux ce qu’ils doivent apprendre aprés avoir
suivi une émission dans le cadre d’un cours (44,05% des répondants pour beaucoup et
38,99% pour moyennement).

Puis, nous constatons que les répondants déclarent qu’ils apprennent mieux quand
ils regardent une émission, une vidéo dans le cadre d’un cours (42,53% pour beaucoup et
35,44% pour moyennement).

Enfin, ils sont aussi 35,7% a déclarer pour beaucoup qu’ils se sentent plus motivés
apres avoir suivi une émission dans le cadre d’un cours et 41,52% pour moyennement.

En général, nous pouvons dire que la plupart des étudiants répondants déclarent que
les usages des MITIC au sein de leurs cours les aident & mieux comprendre, & mieux

mémoriser, a mieux apprendre et a mieux se motiver.

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%
Mieux comprendre Mieux mémoriser Mieux apprendre  Mieux se motiver

B % Beaucoup  H% Moyennement  ® % Un peu ou pas du tout

Figure 56: Apport des usages pédagogiques MITIC et vidéo

4. Les outils des MITIC et la performance académique

Cette question & choix multiples et ses trois modalités de réponses nous permettent
de savoir si les usages pédagogiques des outils des MITIC améliorent une de ces trois

modalités.
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La totalitt de notre échantillon (554 étudiants) a répondu a cette question
(ANNEXE 2.48).

Selon la figure 57, nous constatons d’abord que 66,79% de notre population décla-
rent que les usages pédagogiques des MITIC améliorent 1’apprentissage. Ensuite, nous
trouvons que 52,53% d’entre eux déclarent que ces usages améliorent les interactions.
Enfin, nous avons 47,65% des étudiants répondants qui indiquent que ces usages amélio-
rent la motivation. C’est-a-dire que les usages pédagogiques des MITIC améliorent 1’ap-

prentissage, |’interaction et la motivation des étudiants.

70,00%
60,00%
50,00%
40,00%
30,00%
20,00%

10,00%

0,00%
Apprentissage Interaction Motivation

Figure 57: MITIC et performance académique

5. Ensynthese

Nous pouvons dire que les étudiants déclarent qu’il y a un impact positif et négatif
des usages pédagogiques des MITIC. D’apres le tableau 13 ci-dessous, nous trouvons que
les usages des MITIC ont un impact positif avec une moyenne de 85,58%. Par contre, ils
ont un impact négatif avec une moyenne de 26,25%. En résumé, I’apport positif des

usages des MITIC dans I’enseignement est plus €levé que 1’apport négatif.
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Tableau 13: Impacts des usages des MITIC dans [’enseignement

Impacts Critere Moyen

Positif Les outils MITIC pédagogiques varient le style d’ensei- | 85,58%

gnement

Les MITIC pédagogiques transforment positivement

’activité d’enseignement

Les outils MITIC pédagogiques sont les outils de de-

main et améliorent I’image de 1’enseignement

Négatif Les outils MITIC pédagogiques favorisent la distraction | 26,25%
des étudiants

Les outils MITIC pédagogiques augmentent la passivité

des étudiants

Les outils MITIC pédagogiques réduisent le role de

I’enseignement

Les outils MITIC pédagogiques entrainent chez I’ensei-

gnant plus de difficultés

Les outils MITIC pédagogiques isolent les étudiants

Les outils MITIC pédagogiques sont des outils inutiles

dans I’enseignement

Les outils MITIC pédagogiques ne permettent pas de

construire un savoir sérieux.

Selon les résultats déclarés par les étudiants, nous avons construit le schéma 58.
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Apprendre
86,83%
Motivation
66,1% Apports MITIC Comprendre
Interaction 72,29% 80,36%
52,53%

Apprentissage
74,29%
Réussite scolaire
73,64%

Figure 58: Modeéle des apports des MITIC

Selon la figure 58, nous pouvons dire que 1’utilisation des MITIC aide les étudiants
a apprendre avec un pourcentage de 86,83 et a comprendre avec un pourcentage de 80,36.
Ensuite, cette utilisation améliore aussi I’apprentissage avec un pourcentage de 74,29 et
améliore la capacité a réussir (pourcentage = 73,64). De plus, elle aide a augmenter la
motivation avec un pourcentage de 66,1 et I’interaction (52,53%).

En résumé, les usages pédagogiques des MITIC ont un impact de 72,29% pour aider
a apprendre, a comprendre, a améliorer I’apprentissage, la motivation et ’interaction des

étudiants en méme temps.
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7.3.4.2 Représentation personnelle de la vidéo

1. Opinion sur la vidéo (pour la culture et les loisirs)

Cette question nous permet de connaitre les points de vue des interrogeés sur la vidéo
(pour la culture et les loisirs). Sur 554 personnes, 356 ont répondu totalement a cette
question (ANNEXE 2.49).

D’apres la figure 59, nous observons d’abord que les étudiants s’intéressent au con-
tenu de la vidéo regardée (69,94% des répondants déclarant y avoir recours beaucoup et
26,97% un peu). lls declarent ensuite que les vidéos sont de bons instants de loisirs
(68,82% d’accord et 28,37% un peu d’accord). Ils déclarent aussi regarder les vidéos pour
s’amuser (58,15% d’entre eux sont d’accord et 32,3% un peu d’accord).

Les éetudiants qui trouvent que les vidéos exposent la culture de fagon plus compre-
hensible sont 40,45% d’accord et 43,26% un peu d’accord. Ils déclarent que les vidéos
pédagogiques les aident a bien faire les devoirs (36,24% d’accord et 44,94% un peu d’ac-
cord). Enfin, les répondants trouvent que la vidéo joue un réle important dans I’enseigne-
ment scolaire (ils sont 36,52% d’accord et 41,57% un peu d’accord).

Une grande majorité de 97,19% de notre échantillon pense que les vidéos sont de
bons instants de loisirs, 96,91% s’intéressent au contenu de la vidéo et 90,45% regardent
les vidéos pour s’amuser. Nous constatons ensuite que 83,71% de notre public pensent
que les vidéos exposent la culture de fagon plus compréhensible et que 81,18% trouvent
que les vidéos pédagogiques les aident a bien faire les devoirs. Nous avons enfin 78,09%
des interrogés qui croient que la vidéo joue un rdle important dans I’enseignement sco-
laire.

Nous pouvons dire qu’une grande majorité des étudiants déclare s’intéresser au
contenu de la vidéo qui expose la culture de fagon plus compréhensible. Cela I’aide a bien
faire les devoirs et joue un role positif dans 1’établissement scolaire. De plus, ils déclarent

qu’ils s’amusent bien en regardant des vidéos pour les loisirs.
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Role important dans I’enseignement
scolaire

Aider a bien faire les devoirs

Exposer des cultures de fagon plus
compréhensible

S’amuser

Bons instants de loisirs

(it

Contenu de la vidéo

0% 20% 40% 60% 80%  100%

B % D’accord m% Un peu d’accord % Pas du tout d’accord

Figure 59: Apports des usages de la vidéo

2. Opinion sur la spécificité de la vidéo en cours

Cette question nous permet de connaitre les points du vue sur la spécificité de 1’uti-
lisation de la vidéo en cours. Pour simplifier les données, nous avons recodé les modali-
tés « tout a fait d’accord » et « d’accord » en une seule modalité : d’accord. Sur 554 per-
sonnes, 445 & 502 ont répondu totalement a cette question (ANNEXE 2.50).

Selon la figure 60, nous constatons que les étudiants répondants déclarent que les
supports vidéo sont des bons outils pour travailler en cours (89,44% d’accord). Ils sont
aussi 81,98% a déclarer que ces supports sont efficaces pour les cours magistraux et 80%
trouvent que ces supports permettent aux enseignants d’actualiser leurs cours.

Les étudiants interrogés pensent avec un pourcentage de 73,68% que les supports
vidéo motivent toujours les étudiants pour les études. Ils sont aussi 72,84% a déclarer que
ces supports facilitent le travail du professeur.

Nous concluons que la plupart des étudiants déclarent que les supports vidéo sont
de bons outils pour travailler individuellement et permettent aux étudiants de se construire

un regard critique. La plupart indiquent que ces supports aident les étudiants en difficulté
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scolaire. Mais la plupart déclarent que les supports vidéo posent souvent des problemes

techniques pendant les cours.

Construire un regard critique

Posent souvent des probleémes techniques

Bons outils pour aider les étudiants en
difficulté scolaire

Bons outils pour travailler individuellement
Faciliter le travail du professeur

Motiver toujours les étudiants

Permettre aux enseignants d’actualiser le
cours

Efficaces pour les cours magistraux

Bons outils pour travailler en cours

0% 20% 40% 60% 80% 100%

H % D’accord B % Un peu ou pas du tout d’accord

Figure 60: vidéos pédagogiques et vos opinions

3. L’utilisation de la vidéo en cours

Nous avons poseé cette question pour savoir les raisons pour lesquelles la vidéo est
utilisée en cours. Sur 554 personnes, 497 ont répondu totalement a cette question
(ANNEXE 2.51).

Selon les résultats obtenus (figure 61), nous constatons, d’abord, que les étudiants
interrogés déclarent que la vidéo utilisée en cours rend I’apprentissage plus ludique
(68,9% des répondants y avoir recours beaucoup et 23,23% moyennement). lls déclarent
que la vidéo s’utilise pour les aider a comprendre (58,72% beaucoup et 31,66% moyen-
nement).

Les étudiants répondants indiquent que 1’usage de la vidéo en cours facilite leur

mémorisation (52,31% beaucoup et 35,01% moyennement). Ils déclarent ainsi que ces
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usages augmentent leur motivation (37,53% beaucoup et 40% moyennement). Enfin, les
¢tudiants indiquent que ’utilisation de la vidéo en cours leur permet de mieux réussir aux
évaluations (27,43% d’entre eux déclarent y avoir recours beaucoup et 43,58% moyen-
nement).

En résumé, une grande majorité des étudiants répondants déclare que I'usage de la
vidéo en cours rend 1’apprentissage plus ludique mais qu’il aide a comprendre et facilite
la mémorisation. De plus, il augmente la motivation des étudiants et leur permet de mieux

réussir aux évaluations.

Mieux réussir aux évaluations 28,98

Augmenter la motivation 22,47

Faciliter la mémorisation 12,68

Aider a comprendre

Rendre I'apprentissage plus ludique ,87

0% 20% 40% 60% 80% 100%

W % Beaucoup M % Moyennement % Un peu ou pas du tout

Figure 61: Apports des usages de la vidéo en cours

4. L’importance de ’usage de la vidéo en cours

La question porte a mesurer I’importance de I'usage de la vidéo. Sur 554 personnes,
352 ont répondu totalement a cette question (ANNEXE 2.52).

Selon la figure 62, nous trouvons que 48,3% de notre échantillon considérent que
I’usage de la vidéo est important pour leur sens de I’autonomie contre 51,7% qui ne le
croient pas. Ensuite, nous constatons que 43,46% d’entre eux indiquent que cet usage est
important pour prendre conscience du pouvoir d’initiative pour trouver des solutions aux

problémes d’étude contre 56,53% qui ne le pensent pas. Puis, nous notons que 37,21%
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des répondants disent que la vidéo est importante pour leur capacité a poursuivre un ob-
jectif contre 62,78% qui ne le croient pas. Apres, nous avons 35,8% qui considerent que
la vidéo est importante pour leur donner le sens des responsabilités contre 64,20% qui ne
le croient pas.

De plus, 35,79% des étudiants interrogés pensent que la vidéo est importante pour
prendre conscience de leur pouvoir d’initiative dans 1’organisation du travail d’étude
contre 64,20% qui ne le croient pas.

Dr’ailleurs, 31,25% déclarent que 1’usage de la vidéo est important pour leur donner
la capacité a ne pas se décourager face aux obstacles et 68,75% ne le croient pas. Enfin,
29,83% des éetudiants répondants pensent que la vidéo est importante pour prendre cons-
cience de leurs capacités et 70,17% ne le pensent pas.

En résumé, les étudiants déclarent que I’usage de la vidéo est un peu important pour

eux. En effet, moins de la moitié déclare que cet usage est important.

Prendre conscience des capacités 3 70,17

Capacité a ne pas se décourager face aux m
difficultés

Organisation du travail d’étude m

Mon sens de responsabilité _dz_l

Capacité a poursuivre un objectif —_6278_|

Prendre conscience du pouvoir d’initiative _ 56,53 I

Sens d’autonomie m

0% 20% 40% 60% 80% 100%

B % Beaucoup  ® % Moyennement % Un peu ou pas du tout

Figure 62: Importance des usages vidéo
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Pour résumer, nous avons construit le shéma 63 qui montre les pourcentages de
chaque groupe d’usage numérique de la vidéo. Nous constatons a premicre vue que cet
usage aide les étudiants a mieux comprendre (87,14%), a améliorer I’apprentissage soit
dans les cours ou en dehors avec un pourcentage de 80,73% et les aide & mieux apprendre
avec 80,05%. Ensuite, nous trouvons que 75,61% des étudiants déclarent que 1’usage de
la vidéo les aide a améliorer leur motivation pour les études et a augmenter I’interaction
dans les cours (75,44% d’entre eux déclarent que oui). Enfin, ils sont 37,38% des
répondants a déclarer avoir le sens de 1’autonomie et des responsabilités avec 1’utilisation

de la vidéo.

Comprendre (87,14)
Apprentissage (80,73)
Apprendre (80,05)
Motivation (75,61)
Interaction (75,44)

Autonomisation et
Responsabilisation (37,38)

Apports vidéo

72,13

Figure 63: Modeéle des apports des usages de la vidéo

D’aprés le schéma 63, nous pouvons dire, a premicre vue, que 1’'usage de la vidéo
aide les étudiants a comprendre, a apprendre et a améliorer leur apprentissage. Cet usage
les aide ensuite a augmenter leur motivation et 1’interaction dans les cours. Enfin, il les

aide un peu a ameliorer leur autonomie et leur responsabilité.
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7.3.4.3 En synthese

Nous pouvons dire que les usages des MITIC et de la vidéo ont une influence posi-
tive sur les enseignements scolaires plus que négative. Ces usages sont positifs avec un
pourcentage de 82,8 et négatifs avec un pourcentage de 47,55.

Pour résumer, nous avons effectué le schéma 64 en montrant les impacts des usages
des MITIC et de la vidéo selon les résultats déclarés par les étudiants. Nous constatons a
premiére vue que les usages des MITIC et de la vidéo aident les étudiants a apprendre
avec un pourcentage de 83,44 et a comprendre (pourcentage = 83,75). Ensuite, ils les
aident a améliorer leur apprentissage avec une moyenne de 77,51. Ces usages leur aident
aussi a augmenter leur motivation pour leurs études (pourcentage = 70,86) et I’interaction
dans les cours avec un pourcentage de 63,99. Enfin, ils les aident a améliorer leur réussite

universitaire, leur autonomie et leur responsabilité concernant 1’étude (pourcentage =

55,51).

Apprendre
83,44%

Comprendre
83,75%

Autonomie dans
les études

55,51%

Apports MITIC et vidéo Apprentissage
72,51% Uil

Motivation 70,86%
Interaction 63,99%

Figure 64: Modéle des apports des usages des MITIC et de la vidéo
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En conclusion, nous pouvons dire que les étudiants trouvent que les usages des
MITIC et de la vidéo peuvent étre considérés comme des moyens aidant les étudiants a
apprendre, a comprendre, a améliorer leur apprentissage et leur motivation, a augmenter
I’interaction et & améliorer la réussite universitaire, leur autonomie et leur responsabilité
en méme temps.

Gréace a ces analyses de tri a plat, nous avons répondu aux différentes questions
posées par notre recherche. En effet, nous avons décrit les différentes pratiques des étu-
diants en MITIC et en vidéo et leurs opinions sur les outils des MITIC et des vidéos
comme outils étayant I’enseignement et I’apprentissage. Nous avons aussi décrit les pra-

tiques numériques des enseignants en cours déclarées par les étudiants interrogés.
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CHAPITRE 8 : ANALYSE DES
RESULTATS (LES TRIS
CROISES)
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L’intérét de réaliser des tris croisés est de rendre compte de la relation entre les
variables indépendantes et les variables dépendantes. A partir des résultats du question-
naire, nous avons croisé statistiquement chaque variable dépendante (amélioration de la
réussite éducative) avec chaque variable indépendante (usage numérique) dans le but de
voir s’il existe des relations de dépendance entre elles. Ce type de relation nous permet
d’affirmer la validation ou I’invalidation des hypothéses de départ concernant les rela-
tions entre les usages numériques des MITIC et de la vidéo et les indicateurs de I’amélio-
ration de la réussite éducative des étudiants, a savoir, le fait d’utiliser ces outils peut-il
avoir une influence positive sur ’amélioration de la réussite éducative des étudiants ? En
effet, tous les tris croisés permettent de calculer le khi-deux de Pearson, le V de Cramer
(qui nous permet de mesurer la force de relation corrélée).

Nous présenterons tout d’abord les variables qui sont corrélées au seuil de p-value=
0,005 entre les types de fréquences des usages numériques des MITIC et de la vidéo
(usages des enseignants en cours, usages informels, usages culturels, pratiques sociales)
et les indicateurs de 1’amélioration de la réussite eéducative (mieux apprendre, mieux com-
prendre, mieux mémoriser, remédier aux difficultés d’études, développer le sentiment

d’efficacité personnelle et avoir un bon niveau d’études universitaires).

8.1 CROISEMENT ENTRE « FREQUENCE DE TYPE D’USAGE DESMITIC

ET DE LAVIDEO » ET « AIDER A APPRENDRE »

8.1.1 Croisement entre les variables « fréquence de type d’usage des outils

des MITIC et de la vidéo en cours » et « aider a mieux apprendre »

v Croisement entre la variable « utilisation numérique en cours pour illus-

trer » et la variable « aider a mieux apprendre » :
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Certains enseignants utilisent les outils numériques pour illustrer des contenus, des
notions ou des processus du cours et pour contextualiser certains faits a leurs étudiants.
Certains étudiants trouvent que ces différents usages leurs permettent de mieux apprendre
les matieres enseignées.

D’aprés les résultats (voir ANNEXE 3.1), nous constatons une relation extréme-
ment significative (p<0,001%) entre la variable « utilisation numérique en cours pour il-
lustrer » et la variable « aider a mieux apprendre ». La relation entre les deux variables
est positivement modérée comme 1’indique le V de Cramer =0,31.

Le tableau de contingence de ’ANNEXE 3.1 nous montre que 62,2% des étudiants
qui déclaraient que leurs enseignants utilisent beaucoup les MITIC et la vidéo en cours
pour illustrer un tel contenu sont d’accord avec le fait que ces usages les aident a mieux
apprendre les cours enseignés. De méme, 53,2% des étudiants qui disaient que leurs en-
seignants les utilisent moyennement sont d’accord avec cette affirmation. Chez les ensei-
gnants non utilisateurs, seulement 33,6% des étudiants sont aussi d’accord avec cette hy-
pothese.

Nous concluons donc que la variable « utilisation numérique en cours pour illus-
trer» est corrélée favorablement avec la variable « les usages des MITIC et de la vidéo

nous aident & mieux apprendre ».

v Croisement entre la variable « utilisation numérique en cours pour aider

a la conceptualisation » et la variable « aider a mieux apprendre » :

Le role de I’enseignant consiste a faciliter la conceptualisation, ¢’est-a-dire & guider
les étudiants dans la mise en relation pour qu’il puisse organiser et intérioriser la nouvelle
information a partir de ce qu’ils savent déja. En effet, certains enseignants utilisent les
outils numériques en classe pour informer et aider les etudiants a mieux comprendre tel

concept ou tel processus.

8 significativité p<0,001 ; khi-2=161.5 ; ddI=9 ;
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Le croisement des variables « utilisation numérique en cours pour aider a la con-
ceptualisation » et « aider a mieux apprendre » nous démontre qu’il existe une relation
extrémement significative (p<0,001%°, ANNEXE 3.2). La relation est positivement mo-
dérée comme I’indique le V de Cramer =0,27.

En ANNEXE 3.2, le tableau de contingence met en évidence le fait que les étudiants
qui déclaraient que les enseignants utilisent (beaucoup et moyennement) les outils numé-
riques en cours pour les aider a la conceptualisation sont d’accord pour dire que ces usages
numériques les aident a mieux apprendre avec respectivement 55,7% et 55,6%. Chez les
enseignants non utilisateurs, 46,9% des ¢tudiants interrogés sont aussi d’accord avec cette
hypothése.

Nous pouvons conclure qu’il existe un lien favorable entre les variables « utilisation
numerique en cours pour nous aider a la conceptualisation » et « les usages des MITIC et

de la vidéo nous aident a mieux apprendre ».

v Croisement entre la variable « utilisation numérique en cours pour faire

intervenir un expert » et la variable « aider a mieux apprendre » :

Certains enseignants utilisent les outils des MITIC et de la vidéo pour donner des
documents originaux et pour faire intervenir un expert.

Le test du Khi-deux présenté en ANNEXE 3.3 montre qu’il existe une relation ex-
trémement significative (p<0,001%) entre les variables « faire intervenir un expert » et
« aider @ mieux apprendre ». Cette relation est toutefois positivement modérée comme
I’indique le V de Cramer =0,28.

Selon le tableau de contingence (ANNEXE 3.3), nous constatons que la majorité
des étudiants qui disent que leurs enseignants utilisent beaucoup les outils numériques en
cours pour faire intervenir un expert sont d’accord avec le fait que les usages des MITIC

et de la vidéo les aident a mieux apprendre (63,8%). Pour les étudiants qui déclaraient

% significativité p<0,001 ; khi-2=129.3? ; ddI=9 ;
% significativité p<0,001 ; khi-2=130.62 ; ddI=9
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que leurs enseignants les utilisent moyennement, ils sont 57,9% a le penser. Chez les
enseignants non utilisateurs, seulement 48,7% des étudiants sont eux aussi d’accord.
Nous concluons donc que la variable « faire intervenir un expert » est corrélée po-

sitivement avec la variable « « les MITIC et la vidéo nous aident & mieux apprendre ».

v Croisement entre la variable « utilisation numérique en cours pour rendre

présent un fait ou une chose » et la variable « aider a mieux apprendre » :

Certains enseignants utilisent les outils numériques en cours pour faire voir un fait
précis ou un lieu a leurs étudiants et leur montrer des choses qui ne sont pas présentes en
classe.

Les résultats présentés en ANNEXE 3.4 nous font constater qu’il existe une corré-
lation extrémement significative entre « I’utilisation numérique en cours pour présenter
un fait ou une chose » et « aider a mieux apprendre » (p<0,001%2, ANNEXE 3.4). La
relation est positivement modérée comme 1’indique le V de Cramer =0,26.

En ANNEXE 3.4, le tableau de contingence met en évidence le fait que 59,7% des
étudiants qui déclaraient que les enseignants utilisent beaucoup les MITIC et la vidéo en
cours sont d’accord sur le fait que ces usages numériques les aident a mieux apprendre.
De méme, 53,3% des étudiants qui disaient que leurs enseignants les utilisent moyenne-
ment en cours sont d’accord avec cette affirmation. Pour les enseignants non utilisateurs,
les étudiants sont 46% a étre aussi d’accord.

Nous pouvons conclure qu’il existe un lien favorable entre les variables « rendre
présent un fait ou une chose » et « les usages des MITIC et de la vidéo nous aident a

mieux apprendre ».

v Croisement entre les variables « utilisation numérique en cours pour fa-

voriser les activités des étudiants » et « aider a mieux apprendre » :

9 significativité p<0,001 ; khi-2=120.1%; ddI=9
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Certains enseignants utilisent les outils des MITIC et de la vidéo pour aider les
étudiants a apprendre, pour critiquer le contenu du document multimédia présenté, pour
demander a travailler sur ce document et/ou pour construire un autre document multimé-
dia.

D’aprés les résultats de ’ANNEXE 3.5, nous constatons une relation extrémement
significative entre la variable « favoriser les activités des étudiants» et la variable « aider
a mieux apprendre » (p<0,001%%). Cette relation est positivement modérée comme 1’in-
dique le V de Cramer de 0,27.

Le tableau de contingence (ANNEXE 3.5) nous indique que les étudiants qui di-
saient que leurs enseignants utilisent (beaucoup et moyennement) les outils numériques
en cours pour favoriser leurs activités sont d’accord avec le fait que les usages numériques
des MITIC et de la vidéo les aident a mieux apprendre avec respectivement 60,7% et
57,6%. Chez les enseignants non utilisateurs, les étudiants interrogés ne sont que 38% a
le penser.

Nous concluons donc que la variable « utilisation numérigque en cours pour favori-
ser les activités des étudiants » est corrélée favorablement avec la variable « les usages

des MITIC et de la vidéo nous aident & mieux apprendre ».

8.1.2 Croisement entre « fiéquence d’usages informels des MITIC et de la

vidéo » et « aider a mieux apprendre »
v Croisement entre les variables « faire des exercices » et « aider a mieux
apprendre » :

Certains étudiants utilisent les outils numériques pour faire leurs exercices. Cela les

aide a mieux effectuer le travail demandé.

% significativité p<0,001 ; khi-2=124.72; ddI=9
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Le croisement des variables « faire des exercices » avec « aider a mieux apprendre»
nous démontre qu’il existe une relation extrémement significative (p<0,001%*, ANNEXE
3.6). Cette relation entre ces deux variables est positivement faible comme I’indique le V
de Cramer de 0,16.

En ANNEXE 3.6, le tableau de contingence nous met en évidence le fait que 60,3%
des utilisateurs réguliers et 53,1% des utilisateurs peu réguliers sont d’accord pour dire
que les usages des MITIC et de la vidéo les aident a mieux apprendre. A contrario, seu-
lement 40,4% des non-utilisateurs sont eux aussi d’accord avec cette hypothése.

A la lecture de ces résultats, nous pouvons conclure que la variable « faire des exer-
cices » est correlée positivement avec la variable « les usages des MITIC et de la video

nous aident a mieux apprendre ».

v Croisement entre les variables « réviser les lecons et les cours » et « aider

a mieux apprendre » :

Certains étudiants utilisent les outils numériques pour réviser leurs lecons et leurs
cours. Cette utilisation les aide a mieux apprendre.

Les résultats présentés en ANNEXE 3.7 nous font constater qu’il existe une corré-
lation extrémement significative entre I’utilisation numérique des MITIC et de la vidéo
pour réviser les lecons et les cours et le fait que les usages numérigques aident a mieux
apprendre. (p<0,001%°, ANNEXE 3.7). Cette relation est positivement faible comme 1’in-
dique le V de Cramer de 0,16.

Le tableau de contingence de I’ANNEXE 3.7 nous indique que les utilisateurs ré-
guliers sont en majorité d’accord sur le fait que les usages des MITIC et de la vidéo leur
permettent de mieux apprendre (65,1%). De méme, 47,8% des utilisateurs peu réguliers
sont aussi d’accord avec cette hypothése. Chez les non-utilisateurs, seulement 39,6% sont

aussi d’accord.

% significativité p<0,001 ; khi-2=40.9?; ddI=9
% significativité p<0,001 ; khi-2=47.62 ; ddI=9
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Nous validons donc le fait qu’il existe un lien favorable entre les variables « réviser
les lecons et les cours » et « les usages des MITIC et de la vidéo nous aident a mieux

apprendre ».

v Croisement entre les variables « préparer des exposés » et « aider a mieux

apprendre » :

L’utilisation des outils numériques pour préparer des exposés aide certains étu-
diants a mieux apprendre ce qu’ils veulent.

D’apres les résultats (voir ANNEXE 3.8), nous constatons une relation extréme-
ment significative entre la variable « préparer des exposes » et la variable « aider a mieux
apprendre » (p<0,001%). La relation entre les deux variables est positivement faible
comme I’indique le V de Cramer =0, 14.

A T’observation du tableau de contingence (ANNEXE 3.8), nous constatons que
52,2% des utilisateurs réguliers et 52,8% des utilisateurs peu réguliers sont d’accord pour
dire que les usages des MITIC et de la vidéo leur permettent de mieux apprendre. Chez
les non- utilisateurs, 42% le pensent aussi.

A la vue de ces résultats, nous pouvons conclure que les variables « préparer des
exposes » et « les usages des MITIC et de la vidéo nous aident a mieux apprendre » sont

corrélées favorablement.

v Croisement entre les variables « échange et collaboration » et « aider a

mieux apprendre » :

Certains etudiants utilisent les outils des MITIC et de la vidéo pour échanger avec
les camarades d’étude ou des professeurs, pour collaborer aux travaux d’étude, pour tra-
vailler avec les copains afin de préparer un devoir et pour échanger avec les copains sur

les cours et les devoirs. Ces usages numeriques les aident a mieux apprendre.

% significativité p<0,001 ; khi-2=31.9?; ddI=9
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L’ANNEXE 3.9 nous indique qu’il existe une relation extrémement significative
(p<0,001%7) entre « échanger et collaborer » et « aider a mieux apprendre ». Cette relation
est positivement faible comme I’indique le V de Cramer de 0,14.

D’aprés le tableau de contingence (ANNEXE 3.9) nous constatons que 53,3% des
utilisateurs quotidiens (chaque jour) sont d’accord avec le fait que les usages des MITIC
et de la vidéo les aident a mieux apprendre. Pour les utilisateurs moyens, ils sont 50,2%
a étre d’accord avec cette hypothese. Chez les non-utilisateurs, 50% sont eux aussi d’ac-
cord.

A travers de ces résultats, nous pouvons conclure que la variable « échanger et col-
laborer » est corrélée positivement avec la variable « les usages des MITIC et de la vidéo

nous aident a mieux apprendre ».

8.1.3 Croisement entre les variables « fréquence d’usages culturels des

MITIC et de la vidéo » et « aider & mieux apprendre »

v" Croisement entre la variable « faire des recherches » et la variable « aider

a mieux apprendre » :

La plupart des étudiants utilisent le numérique pour chercher des informations, des
renseignements. En effet, ils font des recherches, qu’elles soient scolaires ou non sco-
laires. Cela les aide a mieux apprendre ce qu’ils veulent.

L’ ANNEXE 3.10 nous indique qu’il existe une relation extrémement significative
entre les fréquences de faire des recherches sur Internet et le fait que les usages des MITIC
et de la vidéo aident a mieux apprendre (p<0,001%). Cette relation est positivement faible
comme I’indique le V de Cramer de 0,17.

D’apres le tableau de contingence de ’ANNEXE 3.10, nous constatons que 52,3%

des utilisateurs réguliers des outils numériques pour faire des recherches sont d’accord

Ysignificativité p<0,001 ; khi-2=32.6%; ddI=9
% significativité p<0,001 ; khi-2=32.3?; ddI=6
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avec le fait que les usages des MITIC et de la vidéo les aident & mieux apprendre. De
méme, 46,7% des utilisateurs peu réguliers sont eux aussi d’accord avec cette hypothese.

A la suite de ces résultats, nous pouvons conclure que la variable « faire des re-
cherches » est corrélée positivement avec la variable « les usages des MITIC et de la

vidéo nous aident a mieux apprendre ».

v Croisement entre les variables « corriger des productions écrites » et «

aider a mieux apprendre » :

Certains éetudiants utilisent les outils du numérique pour corriger des productions
écrites en ligne (dictionnaire en ligne, traducteurs, etc.).

L’ANNEXE 3.11 met en valeur le fait qu’il existe une corrélation extrémement
significative entre I'utilisation numérique pour corriger des productions écrites et le fait
que les usages des MITIC et de la vidéo aident & mieux apprendre (p<0,001%). Cette
relation est positivement faible comme 1’indique le V de Cramer de 0,15.

Le tableau de contingence (ANNEXE 3.11), nous indique que 59,7% des utilisa-
teurs réguliers et 46,4% des utilisateurs peu réguliers sont d’accord pour dire que les
usages des MITIC et de la vidéo les aident a mieux apprendre. A contrario, 50,8 % des
¢tudiants non utilisateurs sont eux aussi d’accord.

Nous concluons donc que la variable « corriger des productions écrites » est corré-
Iée favorablement avec la variable « les usages des MITIC et de la vidéo nous aident a

mieux apprendre ».

v" Croisement entre les variables « réalisation des documents multimédias »

et « aider & mieux apprendre » :

Certains étudiants utilisent les outils numériques pour la réalisation de documents
multimédias. En effet, ils utilisent les logiciels pour créer ou éditer des contenus (au-

dio/vidéo/photo). De plus, ils utilisent ces outils pour réaliser des vidéos personnelles,

9 significativité p<0,001 ; khi-2=37.9?; ddI=9
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pour faire des montages video et les télécharger sur le Net et pour traduire des vidéos avec
un sous- titrage.

L’ANNEXE 3.12 nous montre qu’il existe une relation extrémement significative
entre « réaliser des documents multimédias » et « aider & mieux apprendre » (p<0,0011%7).
Il existe donc une dépendance entre ces deux variables. Cette relation est toutefois posi-
tivement faible comme I’indique le V de Cramer de 0,18.

A I’observation du tableau de contingence (ANNEXE 3.12), nous considérons que
la majorité des utilisateurs des outils numériques de création pensent que les usages des
MITIC et de vidéo les aident a mieux apprendre. D’aprés ce tableau, nous observons que
les utilisateurs peu réguliers sont majoritairement d’accord avec cette hypothése avec res-
pectivement 54,8%. Chez les non-utilisateurs, 43,5% sont aussi d’accord avec cette hy-
pothese.

Nous concluons que la variable « réalisation d’un document multimédia » est cor-
rélée favorablement avec la variable « les usages des MITIC et la vidéo nous aident a

mieux apprendre ».

v Croisement entre les variables « regarder des vidéos pédagogiques » et «

aider & mieux apprendre » :

L’utilisation des outils numériques pour regarder des vidéos pédagogiques aident
certains étudiants a mieux apprendre ce qu’ils veulent. En effet, les étudiants améliorent
leur compréhension en regardant des séries/films ou des émissions pédagogiques. De
plus, ils regardent des documentaires sur les themes qui leur plaisent. Par ailleurs, ils les
regardent pour le travail de leurs études.

L’ANNEXE 3.13 montre qu’il existe une relation extrémement significative entre

les fréquences de visionnage des vidéos pédagogiques et les fréquences d’aide a mieux

100 significativité p<0,001 ; khi-2=37.5%; ddI=6
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apprendre (p<0,0011%%). La relation est positivement modérée comme I’indique le V de
Cramer =0,26.

A D’observation du tableau de contingence (ANNEXE 3.13), nous constatons que
la majorité des utilisateurs réguliers de ces types d’usages des outils numériques considé-
rent que les usages des outils des MITIC et de la vidéo les aident a mieux apprendre leurs
cours enseignés (67,9%). De méme, 52,9% des utilisateurs peu réguliers sont d’accord
avec cette hypothése. Chez les non-utilisateurs, ils ne sont que 13,4% a le penser.

A la suite de ces résultats, nous concluons que la variable « regarder des vidéos
pédagogiques » est corrélée favorablement et positivement avec la variable « les usages
des MITIC et de la vidéo nous aident & mieux apprendre ».

8.1.4 Croisement entre « fréquence d’approche des pratiques sociales » et «

aider a mieux apprendre »

v Croisement entre les variables « participer a des réseaux sociaux » et «

aider & mieux apprendre » :

Comme pour beaucoup d’outils numériques, les réseaux sociaux (Facebook, Twit-
ter, etc.) ont fait, sous la pression des utilisateurs, un effort de visibilité, en les rendant
accessibles a coté des images et des autres publications. En effet, la participation aux
réseaux sociaux permet a certains étudiants de mieux apprendre.

D’apres les résultats en ANNEXE 3.14, nous pouvons dire qu’il existe une relation
extrémement significative entre la participation a des réseaux sociaux et la variable « ai-
der a mieux apprendre » (p<0,001%%?). La relation est positivement faible comme 1’in-
dique le V de Cramer =0,14.

Le tableau de contingence (ANNEXE 3.14) montre que les utilisateurs quotidiens

(chaque jour) et les utilisateurs moyens sont d’accord pour dire que les usages numériques

101 significativité p<0,001 ; khi-2=115.8?%; ddI=9
102 significativité p<0,001 ; khi-2=34.22; ddI=9
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des MITIC et de la vidéo peuvent les aider a mieux apprendre avec respectivement 54,5%
et 50%. Les non-utilisateurs sont aussi d’accord avec 43,6%.
Ces resultats tendent a nous faire penser que la participation a des réseaux sociaux

peut aider les participants & mieux apprendre.

v Croisement entre les variables « chatter » et « aider a mieux apprendre » :

Faire des tchats peut étre un outil numérique qui aide a mieux apprendre. En effet,
certains étudiants font des tchats avec la webcam, ¢’est-a-dire qu’ils communiquent avec
des amis en utilisant un outil de vidéo-conférence (Skype, etc.). D’ailleurs, ils chattent
par MSN, Facebook, etc. Ces différents usages permettent a certains étudiants de mieux
apprendre ce qu’ils veulent.

D’aprés ’ANNEXE 3.15, nous pouvons constater qu’il existe une relation extré-
mement significative (p<0,0011%) entre les fréquences de chatter et le fait d’aider & mieux
apprendre. Cette relation entre les deux variables est positivement faible comme I’indique
le V de Cramer de 0,18.

En effet, 67,8% et 48,2% des utilisateurs quotidiens et moyens sont d’accord avec
le fait que les usages des MITIC et de la vidéo peuvent les aider a mieux apprendre. A
contrario, les non- utilisateurs sont quant a eux d’accord avec seulement 39%.

Nous validons donc le fait qu’il existe une relation favorable entre la variable «
chatter » et la variable « les usages des MITIC et de la vidéo nous aident a mieux ap-

prendre ».

108 significativité p<0,001 ; khi-2=54.8% ; ddI=9
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8.1.5 Synthese de croisement entre les variables décrivant les modalités

actives dans le processus de mieux apprendre et les types d’usages

numeériques des MITIC et de la vidéo

Il ressort de cet ensemble de résultats que chacun des croisements des variables

comporte des éléments significatifs. Nous présentons dans le tableau ci-dessous une syn-

these de ces éléments afin de simplifier la lecture.

Tableau 14: Croisement entre la variable « aider a mieux apprendre » et « les types
d’usages numériques des MITIC et de la vidéo »

Variable dépen- Variables indépendantes Tris croises
dante
Aider a mieux Usages des outils  Illustrer Khi-2=161.5%

apprendre

numeriques  en

cours

Usages informels
des outils numé-

riques

Aider a la conceptuali-

sation

Faire intervenir un ex-

pert

Rendre présent un fait

ou une chose

Favoriser les activités

des étudiants

Faire des exercices

P-value<0,001

V de Cramer= 0,31
Khi-2=129.32
P-value<0,001

V de Cramer=0,27
Khi-2=130.6%
P-value<0,001

V de Cramer=0,28
Khi-2=120.12
P-value<0,001

V de Cramer=0,26
Khi-2=124.72
P-value<0,001

V de Cramer=0,27
Khi-2=40.9
P-value<0,001

V de Cramer=0,16
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Usages culturels
des outils numé-

riques

Pratiques sociales

Reéviser les lecons et les

cours

Préparer des exposés

Echange et collabora-

tion

Faire des recherches

Corriger des produc-

tions écrites

Réalisation de docu-

ments multimédias

Regarder des vidéos

pédagogiques

Participer a des réseaux

sociaux

Chatter

Khi-2=47.62
P-value<0,001

V de Cramer=0,16
Khi-2=31.92
P-value<0,001

V de Cramer=0,14
Khi-2=32,62
P-value<0,001

V de Cramer=0,14
Khi-2=32,3?
P-value<0,001

V de Cramer=0,17
Khi-2=37.9
P-value<0,001

V de Cramer=0,15
Khi-2=37.52
P-value<0,001

V de Cramer=0,18
Khi-2=115.82
P-value<0,001

V de Cramer=0,26
Khi-2=34,22
P-value<0,001

V de Cramer=0,14
Khi-2=54.82
P-value<0,001

V de Cramer=0,18

Nous constatons que la variable « aider a mieux apprendre » est bien corrélée avec
les quatre types d’usages numériques des MITIC et de la vidéo sur lesquels nous travail-

lons. Nous notons tout d’abord que les enseignants utilisent les outils numériques comme
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des supports aidant a faciliter I’explication des différents cours. En effet, I’enseignement
supérieur est un enseignement pluridisciplinaire qui fait appel a I’apprentissage de plu-
sieurs matieres dans chaque discipline. Dans notre travail, nous avons trouvé que les en-
seignants utilisent ces outils en cours pour plusieurs buts : illustrer, aider a la conceptua-
lisation, faire intervenir un expert, rendre présent un fait ou une chose ou favoriser les
activités des étudiants. Ces différents usages didactiques des outils numériques a 1’uni-
versité aident les étudiants a mieux apprendre les cours enseignes.

Ensuite, les usages informels des outils numériques sont bien percus et maitrisés
comme des supports efficaces qui aident les étudiants a mieux apprendre les cours donnés.
En effet, ces outils les aident a faire leurs devoirs et a réviser leurs cours. De plus, ils sont
de bons outils pour les aider a préparer des exposés. D’ailleurs, chacun d’entre eux les
utilise pour faire des échanges avec des copains ou avec des professeurs et pour collaborer
aux travaux des études. Tous ces différents usages scolaires permettent aux étudiants de
mieux apprendre leurs matiéres enseignées.

Puis, les outils numériques sont bien utilisés par les étudiants pour faire certaines
activités culturelles. En effet, les étudiants les utilisent pour chercher des informations
dont ils ont besoin. Certains étudiants utilisent ces outils pour corriger des productions
écrites en ligne (un texte, un article, etc.) sur lesquelles ils travaillent. Quelques-uns s’in-
téressent a I’édition ou la création de documents multimédias (vidéo, son, image) et
d’autres s’intéressent au visionnage de documentaires (culturels ou pédagogiques). Ces
différents usages culturels permettent aux étudiants de mieux apprendre.

Enfin, beaucoup savent que les étudiants ont des pratiques sociales en utilisant les
outils numériques. En effet, la plupart d’entre eux qui participent a des réseaux sociaux
trouvent que ces usages les aident a apprendre de nouvelles choses. De plus, ces usages
les aident a communiquer avec les autres soit en utilisant la webcam soit par la message-
rie. Ces usages les aident donc a mieux apprendre ce qu’ils veulent.

Ces résultats nous montrent, d’une part, que les usages numériques en cours par les
enseignants permettent aux étudiants de mieux apprendre les matiéres dans lesquelles ils
font leurs études. Les résultats nous font constater, d’autre part, que I’étudiant est a la
recherche de supports numériques pour pouvoir mieux maitriser les cours enseignés et

pour I’aider a mieux apprendre les mati¢res qu’il veut.
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8.2 CROISEMENT ENTRE « FREQUENCE DE TYPE D’USAGE DESMITIC

ET DE LA VIDEO » ET « AIDER A MIEUX COMPRENDRE »

8.2.1 Croisement entre les variables « fréquence de type d’usage des outils

des MITIC et de la vidéo en cours » et « aider a mieux comprendre »

v Croisement entre la variable « utilisation numérique en cours pour illus-

trer » et la variable « aider & mieux comprendre » :

Nous avons vu précédemment que 1’utilisation des MITIC et de la vidéo en cours
par les enseignants pour illustrer (des contenus, des notions ou des processus) permettait
a certains étudiants de mieux apprendre. Selon I’ANNEXE 3.16, nous pouvons constater
qu’il existe aussi une relation extrémement significative (p=0,001'%%) entre ce type
d’usages numériques et la variable « aider a mieux comprendre ». La relation est positi-
vement faible comme I’indique le V de Cramer =0,13.

Le tableau de contingence de ’ANNEXE 3.16 nous montre que 53,3% des étu-
diants qui déclaraient que leurs enseignants utilisent beaucoup les outils numériques en
cours pour illustrer sont d’accord avec le fait que les usages des MITIC et de la vidéo les
aident a mieux comprendre les cours enseignés. De méme, 58,2% des étudiants qui di-
saient que leurs enseignants les utilisent moyennement en cours sont d’accord avec cette
hypothéese. Chez les enseignants non utilisateurs, 57,3% des étudiants sont eux aussi d’ac-
cord.

Nous concluons donc que la variable « utilisation numérique en cours pour illus-
trer» est corrélée favorablement avec la variable « les usages des MITIC et de la vidéo

nous aident & mieux comprendre ».

104 significativité p=0,001 ; khi-2=28.5%; ddI=9
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v Croisement entre les variables « utilisation numérique en cours pour aider

a la conceptualisation » et « aider a mieux comprendre » :

Les résultats précédents nous ont montré qu’il existe une corrélation entre 1’utilisa-
tion des MITIC et de la vidéo en cours pour aider a la conceptualisation et aider a mieux
apprendre.

L’ ANNEXE 3.17 nous indique qu’il existe aussi une relation tres significative entre
ce type d’usages et la variable « aider & mieux comprendre » (p=0,0021%). Cette relation
entre ces deux variables est toutefois positivement faible comme I’indique le V de Cramer
=0,12.

Le tableau de contingence de I’ANNEXE 3.17 nous montre que 54,3% des étu-
diants qui disaient que leurs enseignants utilisent beaucoup les outils numériques en cours
pour aider a la conceptualisation sont d’accord pour dire que les usages des MITIC et de
la vidéo les aident a mieux comprendre les cours enseignés. Pour les étudiants qui décla-
raient que leurs enseignants les utilisent moyennement, ils sont 58,9% a étre d’accord
avec cette hypothése. Chez les enseignants non utilisateurs, les étudiants interrogés sont
55,9% a le penser.

Nous concluons donc que la variable « utilisation numérique en cours pour aider a
la conceptualisation » est corrélée favorablement avec la variable « les usages des MITIC

et de la vidéo nous aident a mieux comprendre ».

v" Croisement entre la variable « utilisation numérique en cours pour faire

intervenir un expert » et la variable « aider a mieux comprendre » :

Nous avons vu précédemment que 1’utilisation des outils numériques en cours par
les enseignants pour faire intervenir un expert permettait a certains étudiants de mieux
apprendre. Le croisement des variables « utilisation numérique en cours pour faire inter-

venir un expert » et « aider a mieux comprendre » nous démontre qu’il existe aussi une

105 significativité p=0,002 ; khi-2=25.72; ddI=9
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relation extrémement significative (p=0,0011%, ANNEXE 3.18). La relation est positi-
vement faible comme I’indique le V de Cramer =0,13.

En ANNEXE 3.18, le tableau de contingence met en évidence le fait que 59,6% des
étudiants qui déclaraient que les enseignants utilisent beaucoup les outils numériques en
cours sont d’accord sur le fait que les usages numériques des MITIC et de la vidéo les
aident a mieux comprendre les cours enseignés. De méme, 51,8% des étudiants qui di-
saient que leurs enseignants les utilisent moyennement sont d’accord avec cette affirma-
tion. Chez les non- utilisateurs, une majorité (57,5%) est aussi d’accord.

Nous pouvons conclure qu’il existe un lien favorable entre les variables « utilisation
numérique en cours pour faire intervenir un expert » et « les usages des MITIC et de la

vidéo nous aident a mieux comprendre ».

v" Croisement entre les variables « utilisation numérique en cours
pour rendre présent un fait ou une chose » et « aider a mieux com-

prendre» :

Les résultats précédents nous ont montré qu’il existe une corrélation entre 1’utilisa-
tion du numérique en cours par les enseignants pour montrer un fait ou une chose et le
fait de mieux apprendre. Le croisement des variables « utilisation numérique en cours
pour présenter un fait ou une chose » et « aider a mieux comprendre » nous démontre
qu’il existe aussi une relation extrémement significative (p<0,001%%, ANNEXE 3.19). La
relation est positivement faible comme 1’indique le V de Cramer =0,16.

En ANNEXE 3.19, le tableau de contingence met en évidence le fait que 59,7% des
étudiants qui disaient que les enseignants utilisent beaucoup les outils numériques en
cours pour présenter un fait ou une chose sont d’accord avec le fait que les usages des
MITIC et de la vidéo les aident a mieux comprendre les cours enseignés. Pour les étu-

diants qui déclaraient que leurs enseignants les utilisent moyennement, ils sont 46,7% a

106 significativité p=0,001 ; khi-2=26.8%; ddI=9
107 significativité p<0,001 ; khi2=41.22; ddI=9
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le penser. Chez les enseignants non utilisateurs, 57,5% des étudiants considérent que ce
type d’usages leur permet de mieux comprendre les cours expliqués.

Nous pouvons conclure qu’il existe un lien favorable entre les variables « utilisation
numeérique en cours pour rendre present un fait ou une chose » et « les usages des MITIC

et de la vidéo nous aident a mieux comprendre ».

v Croisement entre les variables « utilisation numérique en cours pour fa-

voriser les activités des étudiants » et « aider a mieux comprendre » :

Nous avons vu précédemment que 1’utilisation des outils numériques en cours par
les enseignants pour favoriser les activités des étudiants permettait a certains étudiants de
mieux apprendre. Nous pouvons aussi constater qu’il existe une relation extrémement
significative (p<0,0011%) entre les usages numériques en cours pour favoriser les activités
des étudiants et aider a mieux comprendre (ANNEXE 3.20). La relation est positivement
faible comme I’indique le V de Cramer de 0,15.

D’aprés le tableau de contingence (ANNEXE 3.20), nous constatons que les étu-
diants qui disaient que leurs enseignants utilisent (beaucoup et moyennement) le numé-
rique en cours pour favoriser leurs activités sont d’accord avec cette hypothése avec res-
pectivement 54,9% et 56,3%. Chez les enseignants non utilisateurs, les étudiants sont
55,3% % a le penser.

A travers ces résultats, nous pouvons conclure que les deux variables « utilisation
numerique en cours pour favoriser les activités des étudiants » et « les usages des MITIC

et de la vidéo nous aident a mieux comprendre » sont corrélées favorablement.

108 significativité p<0,001 ; khi2=36.0?; ddI=9
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8.2.2 Croisement entre les variables « fiéquence d’usages informels des

MITIC et de la vidéo » et « aider a mieux comprendre »

v" Croisement entre les variables « faire des exercices » et « aider a mieux

comprendre » :

Les résultats précédents nous ont montré qu’il existe une corrélation entre 1’utilisa-
tion des outils numeériques pour faire des exercices et le fait de mieux apprendre.

L’ANNEXE 3.21 nous indique qu’il existe une relation extrémement significative
(p<0,0011%) entre « faire des exercices » et « aider & mieux comprendre ». Cette relation
est positivement modérée comme 1’indique le V de Cramer de 0,33.

A 1’observation du tableau de contingence (ANNEXE 3.21), nous constatons que
la majorité des utilisateurs réguliers et des utilisateurs peu réguliers sont d’accord pour
dire que les usages des MITIC et de la vidéo les aident a mieux comprendre avec respec-
tivement 66,7% et 56,1%. Chez les non-utilisateurs, ils ne sont que 35,4% a étre aussi
d’accord sur I’existence d’un lien positif entre les usages numériques et une meilleure
compréhension des différents exercices.

A travers ces résultats, nous pouvons conclure que la variable « faire des exercices »
est corrélée positivement avec la variable « les usages des MITIC et de la vidéo nous

aident a mieux comprendre ».

v Croisement entre les variables « réviser les lecons et les cours » et « aider

a mieux comprendre » :

Nous avons vu précédemment que 1’utilisation des outils numériques pour réviser
les legons et les cours permettait a certains étudiants de mieux apprendre.
D’apres les résultats (voir ANNEXE 3.22), nous constatons aussi une relation ex-

trémement significative entre la variable « réviser les lecons et les cours » et la variable

109 significativité p<0,001 ; khi-2=175.8%; ddI=9
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« aider a mieux comprendre » (p<0,0011%%). La relation entre les deux variables est posi-
tivement modérée comme 1’indique le V de Cramer =0,33.

A D’observation du tableau de contingence (ANNEXE 3.22), nous constatons que
la majorité des utilisateurs réguliers sont d’accord sur le fait que les usages numériques
peuvent les aider a mieux comprendre (65,9%). De méme, 51,5% des utilisateurs peu
réguliers sont d’accord avec cette hypothese. A contrario, seulement 33,3% des non-uti-
lisateurs sont eux aussi d’accord.

Nous validons donc le fait qu’il existe un lien entre les variables « réviser les legons
et les cours » et les usages numériques des MITIC et de la vidéo nous aident a mieux

comprendre ».

v Croisement entre les variables « préparer des exposés » et « aider a mieux

comprendre » :

Les résultats précédents nous ont montré qu’il existe une corrélation entre 1’utilisa-
tion des outils numériques pour préparer des exposés et le fait de mieux apprendre.

Les résultats présentés en ANNEXE 3.23 nous font constater qu’il existe aussi une
corrélation extrémement significative entre [’utilisation numérique pour préparer des ex-
poseés et le fait que les usages des MITIC et de la vidéo aident a mieux comprendre.
(p<0,001'!!, ANNEXE 3.23). Cette relation est positivement modérée comme 1’indique
le V de Cramer de 0,33.

D’apreés le tableau de contingence de I’ANNEXE 3.23, nous constatons que 62,5%
des utilisateurs réguliers sont d’accord avec le fait que les usages des MITIC et de la vidéo
les aident a mieux comprendre. De méme, pour les utilisateurs peu réguliers, ils sont
52,8% a étre d’accord. Chez les non-utilisateurs, ils ne sont que 34% a €tre aussi d’accord
sur I’existence d’un lien entre les usages numériques et une meilleure préparation des

différents exposés.

10 significativité p<0,001 ; khi-2=180.7%; ddI=9
W significativité p<0,001 ; khi-2=178.42; ddI=9
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Nous concluons donc que la variable « préparer des exposés » est corrélée positi-
vement avec la variable « les usages des MITIC et de la vidéo nous aident a mieux com-

prendre ».

v Croisement entre les variables « échanger et collaborer » et « aider a

mieux comprendre » :

Nous avons vu précédemment que 1’utilisation des outils numériques pour faire des
échanges avec les copains ou avec les professeurs et pour collaborer aux travaux d’étude
permettait a certains étudiants de mieux apprendre.

Le croisement des variables « échanger et collaborer » avec « aider a mieux com-
prendre » nous démontre qu’il existe aussi une relation extrémement significative
(p<0,0011'2, ANNEXE 3.24). Cette relation entre ces deux variables est positivement mo-
dérée comme I’indique le V de Cramer de 0,39.

En ANNEXE 3.24, le tableau de contingence nous indique que la majorité des uti-
lisateurs quotidiens sont d’accord sur le fait que les usages des MITIC et de la vidéo
permettent une meilleure compréhension des différents cours (76,4%). Au contraire, les
utilisateurs moyens sont seulement 39,5% a étre d’accord. A contrario, les non-utilisa-
teurs sont plus partagés avec 56,2% qui ne sont pas d’accord et seulement 6,2% qui le
sont.

A la lecture de ces résultats, nous pouvons conclure que la variable « échanger et
collaborer » est corrélée positivement avec la variable « les usages des MITIC et de la

vidéo nous aident a mieux comprendre ».

12 significativité p<0,001 ; khi-2=258.3%; ddI=9
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8.2.3 Croisement entre les variables « fréquence d’usages culturels des

MITIC et de la vidéo » et « aider a mieux comprendre »

v" Croisement entre la variable « faire des recherches » et la variable « aider

a mieux comprendre » :

Les résultats précédents nous ont montré qu’il existe une corrélation entre 1’utilisa-
tion des outils numériques pour faire des recherches et le fait de mieux apprendre. Or, le
croisement des variables « faire des recherches » avec cette fois-ci « aider a mieux com-
prendre » nous démontre qu’il existe aussi une relation extrémement significative
(p<0,001'*%) comme I’indique I’ANNEXE 3.25. La relation entre ces deux variables est
positivement modérée comme 1’indique le V de Cramer de 0,38.

En effet, 56,2% des utilisateurs réguliers de ces outils sont d’accord pour dire que
les usages des MITIC et de la vidéo les aident a mieux comprendre les différents cours
expliqués. En revanche, les utilisateurs peu réguliers sont plus partagés avec 43,3% qui
sont un peu d’accord et seulement 36,7% qui le sont (tableau de contingence ANNEXE
3.25).

Au travers de ces résultats, nous pouvons conclure que les variables « faire des re-
cherches » et « les usages des MITIC et de la vidéo nous aident a mieux comprendre »

sont corrélées positivement.

v Croisement entre les variables « corriger de productions écrites » et « ai-

der a mieux comprendre » :

Nous avons vu précédemment que 1’utilisation des outils numériques pour corriger
des productions écrites en ligne (dictionnaire en ligne, traducteurs, etc.) permettait a cer-
tains étudiants de mieux apprendre.

L’ANNEXE 3.26 met en valeur le fait qu’il existe aussi une corrélation extréme-

ment significative entre ’utilisation des outils numériques pour corriger des productions

113 significativité p<0,001 ; khi-2=164.2%; ddI=6
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écrites et le fait que les usages des MITIC et de la vidéo aident a mieux comprendre
(p<0,001''%). Cette relation est positivement modérée comme 1’indique le V de Cramer
de 0,31.

Le tableau de contingence (ANNEXE 3.26), nous indique que les utilisateurs régu-
liers et peu réguliers sont 57,2 % et 54,8% a étre d’accord sur le fait que les usages des
MITIC et de la vidéo les aident a mieux comprendre. A contrario, seulement 40% des
étudiants non utilisateurs sont eux aussi d’accord.

Nous concluons donc que la variable « corriger des productions écrites » est corré-
Iée favorablement avec la variable « les usages des MITIC et de la vidéo nous aident a

mieux comprendre ».

v" Croisement entre les variables « réalisation de documents multimédias »

et « aider & mieux comprendre » :

Les résultats précédents nous ont montré qu’il existe une corrélation entre 1’utilisa-
tion des outils numériques pour réaliser des documents multimédias et le fait de mieux
apprendre.

D’apres les résultats de ’ANNEXE 3.27, nous constatons aussi une relation extré-
mement significative entre la variable « réalisation de documents multimédias » et la va-
riable « aider a mieux comprendre » (p<0,001%°). Cette relation est positivement modé-
rée comme 1’indique le V de Cramer de 0,38.

Le tableau de contingence (ANNEXE 3.27) nous indique que 57,8% des utilisateurs
peu réguliers sont d’accord avec le fait que les usages numeériques des MITIC et de la
vidéo les aident a mieux comprendre. Chez les non-utilisateurs, ils sont 43,5% a le penser.

Nous concluons donc que la variable « réalisation de documents multimédias » est
corrélée favorablement avec la variable « les usages des MITIC et de la vidéo nous aident

a mieux comprendre ».

4 significativité p<0,001 ; khi-2=161.6%; ddI1=9
115 significativité p<0,001 ; khi-2=165.1?; ddI=6
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v Croisement entre les variables « regarder des vidéos pédagogiques » et «

aider a mieux comprendre » :

Nous avons vu précédemment que 1’utilisation des outils numériques pour regarder
des vidéos pédagogiques permettait a certains étudiants de mieux apprendre.

Le croisement des variables « regarder des vidéos pedagogiques » avec « aider a
mieux comprendre » nous démontre qu’il existe aussi une relation extrémement signifi-
cative (p<0,001!%, ANNEXE 3.28). Cette relation entre ces deux variables est positi-
vement modérée comme ’indique le V de Cramer de 0,32.

En ANNEXE 3.28, le tableau de contingence nous met en évidence le fait que les
utilisateurs réguliers sont en majorité a étre d’accord pour dire que les usages numériques
des MITIC et de la vidéo peuvent les aider @ mieux comprendre (63,4%). Chez les utili-
sateurs peu réguliers, seulement 48,9% sont d’accord. Pour les non-utilisateurs, ils sont
53,7% a étre aussi d’accord.

A la lecture de ces résultats, nous pouvons conclure que la variable « regarder des
videos pédagogiques » est corrélée positivement avec la variable « les usages des MITIC

et de la vidéo nous aident a mieux comprendre ».

8.2.4 Croisement entre les variables « fréquence d’approche des pratiques

sociales » et « aider a mieux comprendre »

v Croisement entre les variables « participer a des réseaux sociaux » et «

aider & mieux comprendre » :

Les résultats précédents nous ont montré qu’il existe une corrélation entre la parti-
cipation a des réseaux sociaux et le fait de mieux apprendre.
D’aprés les résultats en ANNEXE 3.29, nous pouvons dire qu’il existe aussi une

relation extrémement significative entre la participation aux réseaux sociaux et la variable

116 significativité p<0,001 ; khi2=167.22; ddI=9
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« aider a mieux comprendre » (p<0,001%7). La relation est positivement modérée comme
I’indique le V de Cramer =0,34.

En effet, chez les utilisateurs quotidiens des réseaux sociaux, 61,9% sont d’accord
avec le fait que les usages numériques les aident a mieux comprendre. Chez les utilisa-
teurs moyens, 50% sont d’accord avec cette affirmation. A contrario, les non-utilisateurs
ne sont que 30,8% a le penser.

A la suite de ces résultats, nous concluons que la variable « participer a des réseaux
sociaux » est corrélée positivement avec la variable « les usages des MITIC et de la vidéo

nous aident & mieux comprendre ».

v Croisement entre les variables « chatter » et « aider a mieux com-

prendre » :

Nous avons vu précédemment que 1’utilisation des outils numériques pour faire des
tchats permettait a certains étudiants de mieux apprendre.

Nous pouvons constater aussi qu’il existe une relation extrémement significative
(p<0,001!8) entre les fréquences de chatter et aider & mieux comprendre (ANNEXE
3.30). Cette relation entre ces deux variables est positivement modérée comme 1’indique
le VV de Cramer de 0,33.

Le tableau de contingence (ANNEXE 3.30) nous montre que les utilisateurs quoti-
diens (chaque jour) et les utilisateurs moyens sont d’accord avec le fait que les usages
numeériques des MITIC et de la vidéo peuvent les aider a mieux comprendre avec respec-
tivement 68,6% et 52,6%. Chez les non-utilisateurs, ils ne sont que 35,4% a étre aussi
d’accord.

Nous validons donc le fait qu’il existe une relation entre les variables « chatter » et

« les usages des MITIC et de la vidéo nous aident a mieux comprendre ».

7 significativité p<0,001 ; khi-2=195.42; ddI=9
118 significativité p<0,001 ; khi-2=184.8?%; ddI=9
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8.2.5 Synthese de croisement entre les variables décrivant les modalités
actives dans le processus de mieux comprendre et les types d’usages

numeériques des MITIC et de la vidéo

Il ressort de cet ensemble de résultats que chacun des croisements des variables
comporte des éléments significatifs. Nous présentons dans le tableau ci-dessous une syn-

these de ces éléments afin de simplifier la lecture.

Tableau 15: Croisement entre la variable « aider a mieux comprendre » et « les types
d’usages numériques des MITIC et de la vidéo »

Variable dépen- Variables indépendantes Tris croises
dante
Aider a mieux Usages des outils @ Illustrer Khi-2=28.5?
comprendre numeriques en P-value=0,001
cours V de Cramer= 0,13
Aider a la conceptuali- | Khi-2=25.72
sation P-value=0,002

V de Cramer=0,12
Faire intervenir un ex- | Khi-2=26.8?
pert P-value=0,001
V de Cramer=0,13
Rendre présent un fait = Khi-2=41.22
ou une chose P-value<0,001
V de Cramer=0,16
Favoriser les activités = Khi-2= 36.0?
des étudiants P-value<0,001
V de Cramer=0,15
Usages informels | Faire des exercices Khi-2=175.82
des outils numé- P-value<0,001

riques V de Cramer=0,33
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Usages  culturels
des outils numé-

riques

Pratiques sociales

Reéviser les lecons et

les cours

Préparer des exposés

Echange et collabora-

tion

Faire des recherches

Corriger des produc-

tions écrites

Réalisation de docu-

ments multimédias

Regarder des vidéos
pédagogiques

Participer a des ré-

seaux sociaux

Chatter

Khi-2=180.72
P-value<0,001

V de Cramer=0,33
Khi-2=178.42
P-value<0,001

V de Cramer=0,33
Khi-2=258.3%
P-value<0,001

V de Cramer=0,39
Khi-2=164.22
P-value<0,001

V de Cramer=0,38
Khi-2=161.62
P-value<0,001

V de Cramer=0,31
Khi-2=165.12
P-value<0,001

V de Cramer=0,38
Khi-2=167.22
P-value<0,001

V de Cramer=0,32
Khi-2=195.42
P-value<0,001

V de Cramer=0,34
Khi-2=184.82
P-value<0,001

V de Cramer=0,33

Nous constatons que la variable « aider a mieux comprendre » est bien corrélée

avec quatre types d’usages numériques des MITIC et de la vidéo. Nous notons tout
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d’abord que les usages des outils numériques en cours permettent aux étudiants une meil-
leure compréhension des cours enseignés. En effet, les enseignants utilisent ces outils
comme des supports aidant a simplifier les explications de différentes matiéres. Pour rap-
pel, les enseignants utilisent les outils numériques en cours pour illustrer, aider & la con-
ceptualisation, faire intervenir un expert, rendre présent un fait ou une chose ou favoriser
les activités des étudiants. Ceci aide les étudiants a mieux comprendre les contenus des
différents cours expliqués.

En ce qui concerne les usages informels des outils numériques, nous pouvons cons-
tater, ensuite, que les étudiants utilisent les outils numériques pour les aider a faire leurs
devoirs et a réviser leurs cours, préparer des exposeés, faire des échanges avec des copains
ou avec des professeurs et pour collaborer aux travaux de leurs études. Tous ces différents
usages leur permettent une meilleure compréhension des différents cours enseignes.

Puis, il nous apparait que certains étudiants utilisent les outils numériques pour faire
certaines activités culturelles. En effet, les étudiants utilisent ces outils pour chercher de
I’information, corriger des productions écrites en ligne, éditer ou créer des documents
multimédias ou regarder différents documentaires. Ces usages numeériques aident les étu-
diants a mieux comprendre leurs cours.

Enfin, certains étudiants participent a des réseaux sociaux et ils font des tchats avec
les autres. Ces usages les aident a s’abonner a diverses pages sur les réseaux sociaux et a
communiquer avec les autres soit en utilisant la webcam, soit la messagerie. Or, ces pra-
tiques sociales aident ces étudiants a mieux comprendre différentes choses.

Ces résultats nous montrent, d’une part, que les usages numériques en cours per-
mettent aux étudiants de mieux comprendre les matic¢res qu’ils étudient. Nous concluons,
d’autre part, que les étudiants sont a la recherche de supports numériques pour pouvoir

mieux comprendre les cours enseignés et pour les aider a mieux approfondir leurs savoirs.
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8.3 CROISEMENT ENTRE LES VARIABLES « FREQUENCE DE TYPE
D’USAGE DES MITIC ET DE LA VIDEO» ET « MIEUX

MEMORISER LES COURS »

8.3.1 Croisement entre les variables « firéquence de type d’usage des outils

des MITIC et de la vidéo en cours » et « mieux mémoriser les cours »

v Croisement entre la variable « utilisation numérique en cours pour illus-

trer » et la variable « mieux mémoriser les cours » :

Les résultats précédents nous ont montré qu’il existe une corrélation entre 1’utilisa-
tion des outils numériques en cours par les enseignants pour illustrer des contenus, des
notions, des processus, etc. et les faits de mieux apprendre et de mieux comprendre les
cours enseignés. Le test de Khi-2 en ANNEXE 3.31 montre aussi qu’il existe une relation
extrémement significative entre « utilisation numérique en cours pour illustrer » et
« mieux mémoriser les cours » (p=0,001'%). La relation est positivement faible comme
I’indique le V de Cramer =0,13.

A T’observation du tableau de contingence (ANNEXE 3.31), nous constatons que
48,3% des étudiants qui disaient que leurs enseignants utilisent beaucoup les outils nu-
mériques en cours pour illustrer sont d’accord avec le fait que les usages des MITIC et de
la vidéo les aident & mieux mémoriser les cours donnés. De méme, 51,1% des étudiants
qui déclaraient que leurs enseignants les utilisent moyennement sont d’accord avec cette
hypothéese. Chez les enseignants non utilisateurs, 51,8% sont aussi d’accord.

Nous concluons donc que la variable « utilisation numérique en cours pour illustrer
» est corrélée favorablement avec la variable « les usages des MITIC et de la vidéo nous

aident a mieux mémariser les cours ».

19 significativité p=0,001 ; khi-2=28.8%; ddI=9
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v Croisement entre la variable « utilisation numérique en cours pour aider

a la conceptualisation » et la variable « mieux memoriser les cours » :

Nous avons vu précédemment que 1’utilisation des outils numériques en cours par
les enseignants pour aider a la conceptualisation permettait a certains étudiants de mieux
apprendre et de mieux comprendre.

D’aprés ’ANNEXE 3.32, nous pouvons constater aussi qu’il existe une relation
extrémement significative (p=0,0011%%). La relation est positivement faible comme 1’in-
dique le V de Cramer =0,13.

Le tableau de contingence de I’ANNEXE 3.32 nous montre que 48,9% des étu-
diants qui disaient que leurs enseignants utilisent beaucoup les outils numériques en cours
sont d’accord pour dire que les usages numériques des MITIC et de la vidéo les aident a
mieux mémoriser les cours. Pour les étudiants qui déclaraient que leurs enseignants les
utilisent moyennement, ils sont 50% a le penser. Chez les enseignants non utilisateurs,
ils sont 49,7% a étre aussi d’accord.

Nous concluons donc que la variable « utilisation numeérique en cours pour aider a
la conceptualisation » est corrélée favorablement avec la variable « les usages des MITIC

et de la vidéo nous aident mieux mémoriser les cours ».

v Croisement entre la variable « utilisation numérique en cours pour faire

intervenir un expert » et la variable « mieux mémoriser les cours » :

Les résultats précedents nous ont montré qu’il existe une corrélation entre 1’utilisa-
tion des outils numériques en cours par les enseignants pour faire intervenir un expert et
aider a mieux apprendre et a mieux comprendre. Le croisement des variables « utilisation
numérique en cours pour faire intervenir un expert » et « aider a mieux mémoriser » nous
démontre qu’il existe aussi une relation extrémement significative (p<0,0012*, ANNEXE

3.33). La relation est positivement faible comme 1’indique le V de Cramer =0,13.

120 significativité p=0,001 ; khi-2=28.3%; ddI=9
128 significativité p<0,001 ; khi-2=29.8?, ddI=9
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En ANNEXE 3.33, le tableau de contingence met en évidence le fait que 51,1% des
¢tudiants qui disaient que les enseignants utilisent ce type d’usage numérique sont d’ac-
cord sur le fait que les usages numériques des MITIC et de la vidéo les aident a mieux
mémoriser les cours enseignés. Pour les étudiants qui déclaraient que leurs enseignants
les utilisent moyennement, ils sont 45,6% a étre d’accord avec cette affirmation. Chez les
enseignants non utilisateurs, 51,3% sont eux aussi d’accord.

Nous pouvons conclure qu’il existe un lien favorable entre les variables « utilisation
numérique en cours pour faire intervenir un expert » et « les usages des MITIC et de la

vidéo nous aident a mieux mémoriser les cours ».

v Croisement entre la variable « utilisation numérique en cours pour rendre
présent un fait ou une chose » et la variable « mieux mémoriser les

cours » :

Nous avons vu précédemment que 1’utilisation des outils numériques en cours par
les enseignants pour montrer un fait ou une chose permettait a certains étudiants de mieux
apprendre et de mieux comprendre.

Le croisement des variables « utilisation numérique en cours pour présenter un fait
ou une chose » et « mieux mémoriser les cours » nous démontre aussi qu’il existe une
relation extrémement significative (p<0,001'%2, ANNEXE 3.34). La relation est positi-
vement faible comme I’indique le V de Cramer =0,16.

D’apreés le tableau de contingence de I’ANNEXE 3.34, nous constatons que 53,2%
des étudiants qui disaient que leurs enseignants utilisent beaucoup les outils numériques
en cours sont d’accord pour dire que les usages des MITIC et de la vidéo les aident a
mieux mémoriser les cours enseignés. De méme, 45,7% des étudiants qui disaient que
leurs enseignants les utilisent moyennement sont d’accord avec cette affirmation. Pour

les enseignants non utilisateurs, 49,1% sont aussi d’accord avec cette hypothése.

122 significativité p<0,001 ; khi-2=41.6%; ddI=9



294

Nous pouvons conclure qu’il existe un lien favorable entre les variables « utilisation
numérique en cours pour rendre présent un fait ou une chose » et « les usages des MITIC

et de la vidéo nous aident & mieux mémoriser les cours ».

v" Croisement entre les variables « favoriser les activités des étudiants » et

« mieux mémoriser les cours » :

Les résultats précédents nous ont montré qu’il existe une corrélation entre 1’utilisa-
tion du numérique en cours par les enseignants pour favoriser les activités des étudiants et
aider a mieux apprendre et a mieux comprendre.

Les résultats présentés en ANNEXE 3.35 nous démontrent aussi qu’il existe une
relation extrémement significative entre ce type d’usages numériques et mieux mémoriser
les cours (p<0,0011%). La relation est positivement faible comme 1’indique le V de Cra-
mer de 0,15.

Le tableau de contingence (ANNEXE 3.35) nous indique que les étudiants qui di-
saient que leurs enseignants utilisent (beaucoup et moyennement) les outils numériques
en cours pour favoriser leurs activités sont d’accord avec le fait que les usages numériques
des MITIC et de la vidéo les aident a mieux mémoriser les cours avec respectivement
48,1% et 49,7%. Chez les non-utilisateurs, ils sont 50% a le penser.

A travers ces résultats, nous pouvons conclure que les deux variables « utilisation
numérique en cours pour favoriser les activités des étudiants » et « les usages des MITIC

et de la vidéo nous aident & mieux mémoriser les cours » sont corrélées favorablement.

8.3.2 Croisement entre les variables « fréquence d’usages informels des

MITIC et de la vidéo » et « mieux mémoriser les cours »

v Croisement entre les variables « faire des exercices » et « mieux mémori-

ser les cours » :

123 significativité p<0,001 ; khi-2=39.22; ddI=9
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Nous avons vu précédemment que 1’utilisation des outils numériques pour faire des
exercices permettait a certains étudiants de mieux apprendre et de mieux comprendre.

L’ANNEXE 3.36 nous indique qu’il existe aussi une relation extrémement signifi-
cative (p<0,001'%4) entre les variables « faire des exercices » et « aider & mieux com-
prendre ». Cette relation est positivement modérée comme 1’indique le V de Cramer de
0,34.

En ANNEXE 3.36, le tableau de contingence nous indique que la majorité des uti-
lisateurs quotidiens (chaque jour) sont d’accord sur le fait que les usages numériques per-
mettent une meilleure mémorisation des cours enseignés (64,1%). Pour les utilisateurs
peu réguliers, ils sont 47,6% a étre d’accord. A contrario, seulement 28,3% des non-uti-
lisateurs sont eux aussi d’accord.

Au travers de ces résultats, nous pouvons conclure que la variable « faire des exer-
cices » est correlée positivement avec la variable « les usages des MITIC et de la vidéo

nous aident a mieux mémoriser les cours ».

v Croisement entre les variables « réviser les lecons et les cours » et « mieux

mémoriser les cours » :

Les résultats précédents ont mis en lumicre que la fréquence d’utilisation des outils
numériques pour réviser les lecons et les cours était positivement corrélée avec les faits
de mieux apprendre et de mieux comprendre.

D’apres les résultats (voir ANNEXE 3.37), nous constatons aussi une relation ex-
trémement significative entre la variable « réviser les lecons et les cours » et la variable
« mieux mémoriser les cours » (p<0,001'%). La relation entre les deux variables est po-
sitivement modérée comme I’indique le V de Cramer =0,35.

Le tableau de contingence de I’ANNEXE 3.37 nous indique que 62,7% des utilisa-

teurs réguliers sont d’accord avec le fait que les usages numériques peuvent les aident a

124 significativité p<0,001 ; khi-2=188.8%; ddI=9
125 significativité p<0,001 ; khi-2=203.8%; ddI=9
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mieux mémoriser les cours. De méme, 42,8% des utilisateurs peu réguliers sont d’accord

avec cette hypothése. A contrario, les non-utilisateurs ne sont que 25% a le penser.
Nous validons donc le fait qu’il existe un lien favorable entre les variables « réviser

les lecons et les cours » et « les usages des MITIC et de la vidéo nous aident @ mieux

mémoriser les cours ».

v Croisement entre les variables « préparer des exposés » et « mieux mémo-

riser les cours » :

Nous avons vu précédemment que I’utilisation des outils numériques pour préparer
des exposés permettait a certains étudiants de mieux apprendre et de mieux comprendre.

Les résultats présentés en ANNEXE 3.38 nous font constater aussi qu’il existe une
corrélation extrémement significative entre 1’utilisation numérique pour préparer des ex-
poseés et le fait que les usages des MITIC et de la vidéo aident a mieux mémoriser les
cours. (p<0,001%2%), Cette relation est positivement modérée comme I’indique le V de
Cramer de 0,34.

D’apres le tableau de contingence de I’ANNEXE 3.38, nous constatons que 56,6%
des utilisateurs réguliers sont d’accord pour dire que les usages des MITIC et de la vidéo
les aident a mieux mémoriser les cours. Pour les utilisateurs peu réguliers, ils sont 44,1%
a étre d’accord avec cette hypothése. Chez les non-utilisateurs, seulement 32% sont eux
aussi d’accord.

Nous concluons donc que la variable « préparer des exposés » est corrélée positi-
vement avec la variable « les usages des MITIC et de la vidéo nous aident a mieux mé-

moriser les cours ».

v Croisement entre les variables « échange et collaboration » et « mieux

mémoriser les cours » :

126 significativité p<0,001 ; khi-2=188.42; ddI=9
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Les résultats précédents ont mis en lumiére que la fréquence d’utilisation des outils
numériques pour faire des échanges avec les copains et avec les professeurs et pour col-
laborer aux travaux d’étude était positivement corrélée avec les faits de mieux apprendre
et de mieux comprendre.

Le croisement des variables « échanger et collaborer » et « mieux mémoriser les
cours » nous démontre aussi qu’il existe une relation extrémement significative
(p<0,001'2", ANNEXE 3.39). Cette relation entre ces deux variables est fortement posi-
tive comme I’indique le V de Cramer de 0,42.

En ANNEXE 3.39, le tableau de contingence nous indique que la majorité des uti-
lisateurs quotidiens sont d’accord sur le fait que les usages numériques permettent une
meilleure mémorisation des différents cours (70,8%). Au contraire, les utilisateurs
moyens sont seulement 30,7% a étre d’accord. A contrario, seulement 6,2% de non-utili-
sateurs sont aussi d’accord.

A la lecture de ces résultats, nous concluons que la variable « échange et collabo-
ration » est corrélée positivement avec la variable « les usages des MITIC et de la vidéo

nous aident a mieux mémoriser les cours ».

8.3.3 Croisement entre les variables « fréquence d’usages culturels des

MITIC et de la vidéo » et « mieux mémoriser les cours »
v" Croisement entre les variables « faire des recherches » et « mieux mémo-
riser les cours » :

Nous avons vu précédemment que 1’utilisation des outils numériques pour faire des

recherches permettait a certains étudiants de mieux apprendre et de mieux comprendre.

127 significativité p<0,001 ; khi-2=289.12; ddI=9
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L’ ANNEXE 3.40 nous indique qu’il existe aussi une relation extrémement signifi-
cative entre ’utilisation de I’Internet et le fait de mieux mémoriser les cours (p<0,001%2%).
Cette relation est fortement positive comme 1’indique le V de Cramer de 0,40.

Le tableau de contingence de I’ANNEXE 3.40 nous montre que 49,6% des utilisa-
teurs réguliers de ce type d’usages sont d’accord pour dire que les usages des MITIC et
de la vidéo les aident a mieux mémoriser leurs cours. Au contraire, les utilisateurs peu
réguliers sont plus partagés avec 46,7% a €tre un peu d’accord et seulement 25% qui le
sont.

A travers ces résultats, nous pouvons conclure que les variables « faire des re-
cherches » et « les usages des MITIC et de la vidéo nous aident a mieux mémoriser les

cours » sont corrélées positivement.

v Croisement entre les variables « corriger de productions écrites » et «

mieux mémoriser les cours » :

Les résultats précédents ont mis en lumiére que la fréquence d’utilisation des outils
numeériques pour corriger des productions écrites en ligne (dictionnaire en ligne, traduc-
teurs, etc.) était positivement corrélée avec les faits de mieux apprendre et de mieux com-
prendre. L’ANNEXE 3.41 met en valeur le fait qu’il existe aussi une corrélation extré-
mement significative entre 1’utilisation numérique pour corriger des productions écrites
et le fait que les usages numériques aident a mieux mémoriser les cours (p<0,001'%).
Cette relation est positivement modérée comme 1’indique le V de Cramer de 0,32.

Le tableau de contingence (ANNEXE 3.41), nous indique que 51,6 % des utilisa-
teurs réguliers et 45,6% des utilisateurs peu réguliers sont d’accord avec cette hypothese.

A contrario, seulement 36,9% des non-utilisateurs sont eux aussi d’accord.

128 significativité p<0,001 ; khi-2=178.12; ddI=6
129 significativité p<0,001 ; khi-2=171.1?%; ddI=9
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Nous concluons donc que la variable « corriger des productions écrites » est corré-
Iée favorablement avec la variable « les usages des MITIC et de la vidéo nous aident a

mieux mémoriser les cours ».

v" Croisement entre les variables « réalisation de documents multimédias »

et « mieux mémoriser les cours » :

Nous avons vu précédemment que 1’utilisation des outils numériques pour réaliser
des documents multimedias permettait a certains étudiants de mieux apprendre et de
mieux comprendre.

D’apres les résultats de I’ANNEXE 3.42, nous constatons aussi une relation extré-
mement significative entre la variable « réalisation de documents multimédias » et la va-
riable « aider & mieux mémoriser les cours » (p<0,00113%). Cette relation est positivement
modérée comme 1’indique le V de Cramer de 0,39.

Le tableau de contingence (ANNEXE 3.42) nous indigue que 51,5% des utilisateurs
peu réguliers sont d’accord avec le fait que les usages numériques des MITIC et de la
video les aident a mieux mémoriser les cours donnés. Chez les non-utilisateurs, ils ne sont
que 34,1% a le penser.

Nous concluons donc que la variable « réalisation de documents multimédias » est
corrélée favorablement avec la variable « les usages des MITIC et de la vidéo nous aident

a mieux mémoriser les cours ».

v Croisement entre les variables « regarder des vidéos pédagogiques » et «

mieux mémoriser les cours » :

Les résultats précédents ont mis en lumicre que la fréquence d’utilisation des outils
numériques pour regarder des vidéos pédagogiques était positivement corrélée avec les

faits de mieux apprendre et de mieux comprendre.

130 significativité p<0,001 ; khi-2=175.1?; ddI=6
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Le croisement des variables « regarder des vidéos pédagogiques » et « mieux mé-
moriser les cours » nous démontre aussi qu’il existe une relation extrémement significa-
tive (p<0,001%3!, ANNEXE 3.43). Cette relation entre ces deux variables est positivement
modérée comme 1’indique le V de Cramer de 0,33.

D’aprés le tableau de contingence (ANNEXE 3.43), nous constatons que les utili-
sateurs réguliers des outils des MITIC et de la vidéo sont 58,8% a étre d’accord avec cette
hypothese. De méme, 39,4% des utilisateurs moyens sont d’accord. Chez les non-utilisa-
teurs, ils sont 50,7% a le penser.

A la lecture de ces résultats, nous pouvons conclure que la variable « regarder des
videos pédagogiques » est corrélée positivement avec la variable « les usages des MITIC

et de la vidéo nous aident & mieux mémoriser les cours ».

8.3.4 Croisement entre les variables « fréquence d’approche des pratiques

sociales » et « mieux mémoriser les cours »

v Croisement entre les variables « participer a des réseaux sociaux » et «

mieux mémoriser les cours » :

Nous avons vu précédemment que 1’utilisation des outils numériques pour partici-
per a des réseaux sociaux permettait a certains étudiants de mieux apprendre et de mieux
comprendre.

D’apres les résultats en ANNEXE 3.44, nous pouvons dire qu’il existe aussi une
relation extrémement significative entre la participation a des réseaux sociaux et la va-
riable « mieux mémoriser les cours » (p<0,001%%?). La relation est positivement modérée
comme I’indique le V de Cramer =0,35.

Le tableau de contingence de I’ANNEXE 3.44 nous indique que 53,7% des utilisa-

teurs quotidiens sont d’accord avec le fait que les usages des MITIC et de la vidéo peuvent

131 significativité p<0,001 ; khi-2=177.9%; ddI=9
132 significativité p<0,001 ; khi-2=202.9%; ddI=9
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les aider & mieux mémoriser les cours. Chez les utilisateurs moyens, ils ne sont que 41,3%

a étre d’accord. Enfin, chez les non-utilisateurs, seulement 29,5% sont aussi d’accord.
Suite a ces résultats, nous concluons que la variable « participer a des réseaux so-

ciaux » est corrélee positivement avec la variable « les usages des MITIC et de la video

nous aident a mieux mémoriser les cours ».

v Croisement entre les variables « chatter » et « mieux mémoriser les

cours » :

Les résultats précédents ont mis en lumiére que la fréquence d’utilisation des outils
numériques pour faire des tchats avec les copains et avec les professeurs était positi-
vement corrélée avec les faits de mieux apprendre et de mieux comprendre.

Nous pouvons constater aussi qu’il existe une relation extrémement significative
(p<0,001'*%) entre les fréquences de chatter et mieux mémoriser les cours (ANNEXE
3.45). Cette relation entre les deux variables est positivement modérée comme I’indique
le VV de Cramer de 0,34.

Le tableau de contingence (ANNEXE 3.45) montre que 64,4% des utilisateurs quo-
tidiens (chaque jour) et 43% des utilisateurs moyens sont d’accord pour dire que les
usages numériques des MITIC et de la vidéo peuvent les aider a mieux mémoriser les
cours. Chez les non-utilisateurs, seulement 31,7% sont quant a eux aussi d’accord.

Nous validons donc le fait qu’il existe une relation entre les variables « chatter » et

« les usages des MITIC et de la vidéo nous aident a mieux mémoriser les cours ».

133 significativité p<0,001 ; khi-2=196.4?; ddI1=9
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8.3.5 Synthese de croisement entre les variables décrivant les modalités
actives dans le processus de mieux memoriser les cours et les types d’usages

numeériques des MITIC et de la vidéo

Il ressort de cet ensemble de résultats que chacun des croisements des variables
comporte des éléments significatifs. Nous présentons dans le tableau ci-dessous une syn-

these de ces éléments afin de simplifier la lecture.

Tableau 16: Croisement entre la variable « aider & mieux mémoriser les cours » et « les
types d’'usages numériques des MITIC et de la vidéo »

Variable dé- Variables indépendantes Tris croisés
pendante

Mieux  mé- Usages des outils | Illustrer Khi-2=28.82
moriser  les | numeriques  en P-value=0,001
cours cours V de Cramer= 0,13

Aider a la conceptualisa- | Khi-2=28.3%
tion P-value=0,001
V de Cramer=0,13
Faire intervenir un expert = Khi-2=29.82
P-value<0,001
V de Cramer=0,13
Rendre présent un fait ou = Khi-2=41.62
une chose P-value<0,001
V de Cramer=0,16

Favoriser les activités des = Khi-2= 39,2092

étudiants P-value<0,001

V de Cramer=0,15
Usages informels = Faire des exercices Khi-2=188.8%
des outils numé- P-value<0,001

riques V de Cramer=0,34
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Usages culturels
des outils numé-

riques

Pratiques sociales

Reéviser les lecons et les

cours

Préparer des exposés

Echange et collaboration

Faire des recherches

Corriger des productions

écrites

Réalisation de documents

multimédias

Regarder des vidéos ped-

agogiques

Participer a des réseaux

sociaux

Chatter

Khi-2=203.8%
P-value<0,001

V de Cramer=0,35
Khi-2=188.42
P-value<0,001

V de Cramer=0,34
Khi-2=289.12
P-value<0,001

V de Cramer=0,42
Khi-2=178.12
P-value<0,001

V de Cramer=0,40
Khi-2=171.12
P-value<0,001

V de Cramer=0,32
Khi-2=175.12
P-value<0,001

V de Cramer=0,39
Khi-2=177.92
P-value<0,001

V de Cramer=0,33
Khi-2=202.92
P-value<0,001

V de Cramer=0,35
Khi-2=196.42
P-value<0,001

V de Cramer=0,34

Nous constatons que la variable « aider a mieux mémaoriser les cours » est bien cor-
rélée avec quatre types d’usages numériques des MITIC et de la vidéo. Nous notons tout

d’abord que les usages numériques en cours permettent aux étudiants de mieux mémoriser
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les cours enseignés. Nous avons vu précédemment que les enseignants utilisent ces outils
comme des supports aidant les étudiants a mieux apprendre et a mieux comprendre les
différents cours. Pour rappel, les enseignants utilisent les outils numériques en cours dans
plusieurs buts : illustrer, aider & la conceptualisation, faire intervenir un expert, rendre
présent un fait ou une chose ou favoriser les activités des étudiants. Ces usages aident les
étudiants a mieux mémoriser les contenus des différents cours enseignés.

En ce qui concerne les usages informels des outils numériques, nous pouvons cons-
tater, ensuite, que les étudiants utilisent ces outils pour les aider a faire leurs devoirs et a
réviser leurs cours, préparer des exposés, faire des échanges avec des copains ou avec des
professeurs et pour collaborer aux travaux de leurs études. Tous ces usages leur permet-
tent une meilleure mémorisation des différents cours enseignés.

Puis, les étudiants utilisent ces outils numériques pour faire certaines activités cul-
turelles comme chercher de I’information, corriger des productions écrites en ligne, éditer
ou créer des documents multimédias ou regarder différents documentaires. Ces usages
culturels aident les étudiants a mieux mémoriser ce qu’ils apprennent et comprennent.

Enfin, les étudiants ont des pratiques sociales. En effet, ces usages numériques leur
permettent de participer a des pages variées sur les réseaux sociaux et de communiquer
avec les autres soit par la webcam, soit par la messagerie. Ces pratiques sociales aident
ces étudiants participants a mieux mémoriser les différents concepts.

A partir de ces résultats, nous pouvons conclure, d’une part, que les usages numé-
riques en cours permettent aux étudiants une meilleure mémorisation des cours enseignés.
Nous pouvons dire, d’autre part, que les étudiants sont a la recherche de supports numé-
riques pour pouvoir mieux memoriser les cours donnés et pour les aider a mieux se sou-

venir des informations enseignées et des formations suivies.
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8.4 CROISEMENT ENTRE « FREQUENCE DE TYPE D’USAGE DESMITIC
ET DE LA VIDEO» ET « AIDER A REMEDIER AUX

DIFFICULTES D’ETUDES»

8.4.1 Croisement entre les variables « firéquence de type d’usage des outils
des MITIC et de la vidéoen cours » et « aider a remédier aux

difficultés d’érudes »

v" Croisement entre les variables « utilisation numérique en cours pour
rendre présent un fait ou une chose » et « aider a remédier aux difficul-

tés d’études » :

Les résultats précédents ont mis en lumiére que la fréquence d’utilisation des outils
numeériques pour rendre présent un fait ou une chose était positivement corrélée avec les
faits de mieux apprendre, de mieux comprendre et de mieux mémoriser les cours.

Le croisement des variables « utilisation numérique en cours pour rendre présent
un fait ou une chose » et « aider a remédier aux difficultés d’études » nous démontre aussi
qu’il existe une relation trés significative (p=0,002'%*, ANNEXE 3.46). La relation est
positivement faible comme 1’indique le V de Cramer =0,13.

Le tableau de contingence (ANNEXE 3.46), nous indique que 55,4% et 44,8% des
étudiants qui disaient que leurs enseignants utilisent (beaucoup et moyennement) les ou-
tils numériques pour rendre présent un fait ou une chose sont d’accord avec cette hypo-
these. Pour les enseignants non utilisateurs, 46,9% des étudiants interrogés sont eux aussi
d’accord.

Nous pouvons conclure donc qu’il existe un lien favorable entre les variables « uti-
lisation numérique en cours pour rendre présent un fait ou une chose » et « les usages des

MITIC et de la vidéo nous aident a remédier aux difficultés d’études ».

134 significativité p=0,002 ; khi-2=26.6%; ddI=9
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8.4.2 Croisement entre les variables « fiéquence d’usages informels des

MITIC et de la vidéo » et « aider a remédier aux difficultés d’études »

v" Croisement entre les variables « faire des exercices » et « aider a remédier

aux difficultés d’études » :

Nous avons vu précédemment que 1’utilisation des outils numériques pour faire des
exercices permettait a certains étudiants de mieux apprendre, de mieux comprendre et de
mieux meémoriser les cours.

L’ANNEXE 3.47 nous indique qu’il existe aussi une relation extrémement signifi-
cative (p<0,001*®) entre « faire des exercices » et «aider a remédier aux difficultés
d’études ». Cette relation est positivement faible comme 1’indique le V de Cramer de
0,15.

A 1’observation du tableau de contingence (ANNEXE 3.47), nous constatons que
seulement 41% des utilisateurs réguliers sont d’accord sur le fait que les usages numé-
riques aident a remeédier aux difficultés scolaires. De méme, 50,3% des utilisateurs peu
réguliers sont d’accord avec cette hypothese. Chez les non-utilisateurs, 58,6% sont eux
aussi d’accord.

A travers ces résultats, nous pouvons conclure que la variable « faire des exercices »
est corrélée positivement avec la variable « les usages des MITIC et de la vidéo nous

aident & remédier aux difficultés d’études ».

v Croisement entre les variables « réviser les lecons et les cours » et « aider a

remédier aux difficultés d’études » :

Les résultats précédents ont mis en lumiere que la fréquence d’utilisation des outils
numériques pour réviser les lecons et les cours était positivement corrélée avec les faits

de mieux apprendre, de mieux comprendre et de mieux mémoriser les cours.

135 significativité p<0,001 ; khi-2=39,5%; ddI=9
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D’aprés les résultats (voir ANNEXE 3.48), nous constatons une relation extréme-
ment significative entre la variable « réviser les lecons et les cours » et la variable « aider
a remédier aux difficultés d’études » (p<0,0011%). La relation entre les deux variables est
positivement faible comme 1’indique le V de Cramer =0,16.

A 1’observation du tableau de contingence (ANNEXE 3.48), nous constatons que
45,2% des utilisateurs réguliers sont d’accord pour dire que les usages des MITIC et de
la vidéo peuvent les aident a remédier aux difficultés rencontrées dans leurs études. Pour
les utilisateurs peu réguliers, ils sont 49,8% a le penser. A contrario, une majorité de
68,8% de non-utilisateurs sont eux aussi d’accord.

Nous validons donc le fait qu’il existe un lien favorable entre la variable « réviser
les lecons et les cours » et la variable « les usages des MITIC et de la vidéo nous aident a

remédier aux difficultés d’études ».

v Croisement entre les variables « préparer des exposés » et « aider a re-

médier aux difficultés d’études » :

Nous avons vu précédemment que 1’utilisation des outils numériques pour préparer
des exposés permettait a certains étudiants de mieux apprendre, de mieux comprendre et
de mieux mémoriser les cours.

Les résultats présentés en ANNEXE 3.49 nous font constater qu’il existe aussi une
corrélation extrémement significative entre 1’utilisation numérique des MITIC et de la
vidéo pour préparer des exposés et le fait que les usages numériques aident a remédier
aux difficultés d’études (p<0,001%"). Cette relation est positivement faible comme I’in-
dique le V de Cramer de 0,16.

D’aprés le tableau de contingence de I’ANNEXE 3.49, nous constatons que 40,4%

des utilisateurs réguliers sont d’accord avec le fait que les usages des MITIC et de la vidéo

136 significativité p<0,001 ; khi-2=42.4%; ddI=9
137 significativité p<0,001 ; khi-2=45.12; ddI=9
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les aident a remédier aux difficultés scolaires. De méme, pour les utilisateurs peu régu-
liers, ils sont 54,5% a étre d’accord. Chez les non-utilisateurs, ils sont 56% a étre d’accord
sur I’existence d’un lien entre les usages numériques et une meilleure remédiation aux
différentes difficultés auxquelles ils sont confrontés dans leurs cours.

Nous pouvons conclure donc que la variable « préparer des exposés » est corrélée
positivement avec la variable « les usages des MITIC et de la vidéo nous aident a remédier

aux difficultés d’études ».

v Croisement entre les variables « échange et collaboration » et « aider a

remédier aux difficultés d’études »

Les résultats précédents ont mis en lumiére que la fréquence d’utilisation des outils
numériques pour faire des échanges et de la collaboration était positivement corrélée avec
les faits de mieux apprendre, de mieux comprendre et de mieux mémoriser les cours.

Le croisement des variables « échange et collaboration» et « aider a remédier aux
difficultés d’études » nous démontre aussi qu’il existe une relation extrémement signifi-
cative (p<0,001%% ANNEXE 3.50). Cette relation entre ces deux variables est positi-
vement modérée comme 1’indique le V de Cramer de 0,20.

En ANNEXE 3.50, le tableau de contingence nous indique que seulement 36,4%
des utilisateurs quotidiens sont d’accord sur le fait que les usages des MITIC et de la
video permettent une meilleure aide pour remédier aux difficultés scolaires. Au contraire,
les utilisateurs moyens sont plus partagés avec 59,8% a le penser. A contrario, une majo-
rité de 75% des non-utilisateurs sont eux aussi d’accord.

A la lecture de ces résultats, nous pouvons conclure que la variable « échanger et
collaborer » est corrélée positivement avec la variable « les usages des MITIC et de la
vidéo nous aident a remédier aux difficultés d’études ».

138 significativité p<0,001 ; khi-2=68.12; ddI=9
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8.4.3 Croisement entre les variables « fréquence d’usages culturels des

MITIC et de la vidéo » et « aider a remédier aux difficultés études »

v" Croisement entre les variables « faire des recherches » et « aider a remé-

dier aux difficultés d’études » :

Nous avons vu précédemment que 1’utilisation des outils numériques pour faire des
recherches permettait a certains étudiants de mieux apprendre, de mieux comprendre et
de mieux mémoriser les cours.

D’aprés I’ANNEXE 3.51, nous constatons aussi qu’il existe une relation extréme-
ment significative entre 1’utilisation numérique pour faire des recherches et 1’aide a re-
médier aux difficultés d’études (p<0,001%2°). La relation entre les deux variables est tou-
tefois positivement faible comme 1’indique le V de Cramer de 0,17. En effet, 49,4% des
utilisateurs réguliers des outils numériques sont d’accord pour dire que les usages des
MITIC et de la vidéo les aident a remédier aux difficultés d’études. Pour les utilisateurs
peu réguliers, ils sont une majorité de 58,3% a étre aussi d’accord (tableau de contingence,
ANNEXE 3.51).

A travers ces résultats, nous pouvons conclure que les variables « faire des re-
cherches » et « les usages des MITIC et de la vidéo nous aident a remédier aux difficultés

d’études » sont corrélées positivement.

v Croisement entre les variables « corriger des productions écrites en ligne »

et « aider a remédier aux difficultés d’études » :

Les résultats précédents ont mis en lumiere que la fréquence d’utilisation des outils
numeriques pour corriger des productions écrites en ligne (dictionnaire en ligne, traduc-
teurs, etc.) était positivement corrélée avec les faits de mieux apprendre, de mieux com-

prendre et de mieux mémoriser les cours.

139 significativité p<0,001 ; khi-2=34.8%; ddI=6
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L’ANNEXE 3.52 met en valeur le fait qu’il existe aussi une corrélation extréme-
ment significative entre ’utilisation numérique pour corriger des productions €crites et
’aide a remédier aux difficultés d’études (p<0,001%4%). Cette relation est positivement
faible comme I’indique le V de Cramer de 0,16.

Le tableau de contingence (ANNEXE 3.52), nous indique que les utilisateurs régu-
liers et les utilisateurs peu réguliers sont 51,6 % et 49,2% a étre d’accord sur le fait que
les usages des MITIC et de la vidéo les aident a remédier aux difficultés d’études. A
contrario, 53,8% des non-utilisateurs sont eux aussi d’accord.

Nous concluons donc que la variable « corriger des productions écrites » est corré-
Iée favorablement avec la variable « les usages des MITIC et de la vidéo nous aident a

remédier aux difficultés d’études ».

v" Croisement entre les variables « réalisation de documents multimédias »

et « aider a reméedier aux difficultés d’études » -

Nous avons vu précédemment que 1’utilisation des outils numériques pour réaliser
des documents multimédias permettait a certains étudiants de mieux apprendre, de mieux
comprendre et de mieux mémoriser les cours.

D’apres les résultats de I’ANNEXE 3.53, nous constatons aussi une relation extré-
mement significative entre la variable « réalisation des documents multimédias » et la
variable « aider & remédier aux difficultés » (p<0,001'%1). Cette relation est positivement
faible comme I’indique le V de Cramer de 0,17.

Le tableau de contingence (ANNEXE 3.53) nous indique que 49,7% des utilisateurs
peu réguliers sont d’accord avec le fait que les usages des MITIC et de la vidéo les aident
a mieux remédier aux difficultés scolaires. Chez les non-utilisateurs, ils sont 52,9% a le

penser.

140 significativité p<0,001 ; khi-2=46.8%; ddI=9
41 significativité p<0,001 ; khi-2=35.5%; ddI=6
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Nous concluons donc que la variable « réalisation des documents multimédias » est
corrélée favorablement avec la variable « les usages des MITIC et de la vidéo nous aident

a remédier aux difficultés d’études ».

v" Croisement entre les variables « regarder des vidéos pédagogiques » et «

aider a remédier aux difficultés d’études » :

Les résultats précédents ont mis en lumiére que la fréquence d’utilisation des outils
numeriques pour regarder des vidéos pédagogiques était positivement corrélée avec les
faits de mieux apprendre, de mieux comprendre et de mieux mémoriser les cours.

Le croisement des variables « regarder des vidéos pedagogiques » avec « aider a
remédier aux difficultés d’études » nous démontre aussi qu’il existe une relation extré-
mement significative (p<0,001'2, ANNEXE 3.54). Cette relation entre ces deux variables
est positivement faible comme 1’indique le V de Cramer de 0,15.

En ANNEXE 3.54, le tableau de contingence nous met en évidence le fait que
53,4% des utilisateurs réguliers et 48,2% des utilisateurs peu réguliers sont d’accord pour
dire que les usages des MITIC et de la vidéo peuvent les aider a remédier aux difficultés
d’études. Chez les non-utilisateurs, ils sont partagés avec 55,2% a étre aussi d’accord
avec cette affirmation.

A la lecture de ces résultats, nous pouvons conclure que la variable « regarder des
videos pédagogiques » est corrélée positivement avec la variable « les usages des MITIC

et de la vidéo nous aident & remédier aux difficultés d’études ».

8.4.4 Croisement entre « fréquence d’approche des pratiques sociales » et «

aider a remédier aux difficultés d’études »

v Croisement entre les variables « participer a des réseaux sociaux » et «

aider a remédier aux difficultés d’érudes » :

142 significativité p<0,001 ; khi-2=38.7%; ddI=9
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Nous avons vu précédemment que 1’utilisation des outils numériques pour partici-
per a des réseaux sociaux permettait a certains étudiants de mieux apprendre, de mieux
comprendre et de mieux mémoriser les cours.

D’aprés les résultats en ANNEXE 3.55, nous pouvons dire qu’il existe aussi une
relation extrémement significative entre la participation a des réseaux sociaux et la va-
riable « aider & remédier aux difficultés d’études » (p<0,001'4%). La relation est positi-
vement faible comme I’indique le V de Cramer =0,19.

D’apres le tableau de contingence (ANNEXE 3.55), nous constatons que seulement
42,9% des utilisateurs quotidiens des réseaux sociaux et 54% des utilisateurs moyens sont
d’accord avec cette hypothése. Chez les non-utilisateurs, ils sont plus partages avec 71,8%
a le penser.

A la suite de ces résultats, nous concluons que la variable « participer a des réseaux
sociaux » est corrélée positivement avec la variable « les usages des MITIC et de la vidéo

nous aident a remédier aux difficultés d’études ».

v" Croisement entre la variable « chatter » et la variable « aider a remédier

aux difficultés d’études »

Les résultats précédents ont mis en lumicre que la fréquence d’utilisation des outils
numériques pour faire des tchats était positivement corrélée avec les faits de mieux ap-
prendre, de mieux comprendre et de mieux mémoriser les cours.

Nous pouvons constater aussi qu’il existe une relation extrémement significative
(p<0,001) entre les fréquences de chatter et 1’aide a remédier aux difficultés d’études
(ANNEXE 3.56%4). Cette relation entre ces deux variables est positivement faible comme
I’indique le V de Cramer de 0,16.

143 significativité p<0,001 ; khi-2=60.1?; ddI=9
144 significativité p<0,001 ; khi-2=44.5%; ddI=9
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Le tableau de contingence (ANNEXE 3.56) montre que les utilisateurs quotidiens
(chaque jour) et les utilisateurs moyens sont d’accord avec le fait que les usages numé-
riques des MITIC et de la vidéo peuvent les aider a remédier aux difficultés d’études avec
respectivement 40,7% et 51,5%. Chez les non-utilisateurs, ils sont en majorité de 62,2%
a étre aussi d’accord.

Nous validons donc le fait qu’il existe une relation entre les variables « chatter » et

« les usages des MITIC et de la vidéo nous aident a remédier aux difficultés d’études ».

8.4.5 Synthese de croisement entre les variables décrivant les modalités
actives dans le processus de mieux remédier aux difficultés d’études et les

types d’usages numériques des MITIC et de la vidéo

Il ressort de cet ensemble de résultats que chacun des croisements des variables
comporte des éléments significatifs. Nous présentons dans le tableau ci-dessous une syn-

thése de ces éléments afin de simplifier la lecture.

Tableau 17: Croisement entre la variable « aider a remédier aux difficultés d’études »
et « les types d’usages numeériques des MITIC et de la vidéo »
Vari- Variables indépendantes Tris croisés

able dépen-

dante

Aider a re-  Usages des outils nu- | Rendre présent un fait | Khi-2=26.6%

médier aux | mériques en cours ou une chose P-value=0,002

difficultés V de Cramer=0,13

d’études Usages informels des | Faire des exercices Khi-2=39.52
outils numériques P-value<0,001

V de Cramer=0,15
Reéviser les lecons et les | Khi-2=42.42
cours P-value<0,001

V de Cramer=0,16
Préparer des exposés Khi-2=45.12
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Usages culturels des

outils numériques

Pratiques sociales

Echange et collabora-

tion

Faire des recherches

Corriger des produc-

tions écrites

Réalisation de docu-

ments multimédias

Regarder des vidéos

pédagogiques

Participer a des réseaux

sociaux

Chatter

P-value<0,001

V de Cramer=0,16
Khi-2=68.12
P-value<0,001

V de Cramer=0,20
Khi-2=34.82
P-value<0,001

V de Cramer=0,17
Khi-2=46.82
P-value<0,001

V de Cramer=0,16
Khi-2=35.52
P-value<0,001

V de Cramer=0,17
Khi-2=38.72
P-value<0,001

V de Cramer=0,15
Khi-2=60.12
P-value<0,001

V de Cramer=0,19
Khi-2=44.5
P-value<0,001

V de Cramer=0,16

Nous constatons que la variable « aider a remédier aux difficultés d’études » est
bien corrélée avec quatre types d’usages numériques des MITIC et de la vidéo. Nous
notons tout d’abord que les usages numériques en cours permettent aux étudiants ayant
des difficultés d’études d’y remédier. Nous avons vu précédemment que les enseignants
utilisent ces outils comme des supports aidant les étudiants a mieux apprendre et a mieux
comprendre les différents cours. Ces différents usages aident aussi les étudiants a reme-

dier a certaines difficultés auxquelles ils sont confrontés dans leurs études.
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Nous pouvons constater, ensuite, que les étudiants utilisent ces outils pour les aider
a réaliser certains travaux au sein de leurs études. En effet, ces usages leur permettent une
meilleure remédiation aux différentes difficultés rencontrées durant leurs études.

Puis, les étudiants utilisent ces outils numériques pour faire certaines activités cul-
turelles comme chercher de I’information, corriger des productions écrites en ligne, éditer
ou créer des documents multimédias ou regarder différents documentaires. Ces usages
culturels aident ces étudiants a remédier a certaines difficultés d’études affrontées.

Enfin, nous observons que 1’utilisation numérique pour faire des activités sociales
aide les étudiants a remedier a différentes difficultés sous-tendues avec certains cours.

A travers ces résultats, nous concluons donc, d’une part, que les usages numériques
en cours permettent aux étudiants de mieux remédier aux différentes difficultés rencon-
trées dans leurs études, et d’autre part, que les étudiants sont a la recherche de supports
numeériques pour pouvoir mieux remédier aux difficultés auxquelles ils sont confrontés

dans les cours enseignés et pour les aider a mieux suivre leurs études.

8.5 CROISEMENT ENTRE « FREQUENCE DE TYPE D’USAGE DES MITIC
ET DE LA VIDEO » ET « DEVELOPPER LE SENTIMENT D’EFFICACITE

PERSONNELLE »

8.5.1 Croisement entre les variables « fiéquence de type d’usage des outils
des MITIC et de la vidéo en cours » et « développer le sentiment d’efficacité

personnelle »

v Croisement entre la variable « utilisation numérique en cours pour illus-

trer » et la variable « développer le sentiment d’efficacité personnelle » :

Les résultats précédents ont mis en lumiere que la fréquence d’utilisation des outils
numériques par les enseignants pour illustrer (des contenus, des notions ou des processus)
était positivement corrélée avec les faits de mieux apprendre, de mieux comprendre et de

mieux mémoriser les cours.
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D’aprés ’ANNEXE 3.57, nous pouvons constater aussi qu’il existe une relation
extrémement significative (p<0,001%%). La relation est positivement modérée comme
I’indique le V de Cramer =0,24.

A la lecture des résultats présentés en ANNEXE 3.57, nous pouvons dire que 58,9%
des étudiants qui disaient que leurs enseignants utilisent beaucoup les outils numériques
en cours pour illustrer sont d’accord avec le fait que ces usages les aident a développer
leur sentiment d’efficacité personnelle. De méme, 54,4% des étudiants qui déclaraient
que leurs enseignants les utilisent moyennement sont d’accord avec cette hypothése. Chez
les enseignants non utilisateurs, seulement 35,5% des étudiants interrogés sont aussi d’ac-
cord.

Nous concluons donc que la variable « utilisation numérique en cours pour illustrer
» est corrélée favorablement avec la variable « les usages des MITIC et de la vidéo nous

aident a développer le sentiment d’efficacité personnelle ».

v Croisement entre la variable « utilisation numérique en cours pour aider a la
conceptualisation » et la variable « développer le sentiment d’efficacité person-

nelle » :

Nous avons vu précédemment que 1’utilisation des outils numériques en cours par
les enseignants pour aider a la conceptualisation permettait a certains étudiants de mieux
apprendre, de mieux comprendre et de mieux mémoriser les cours.

D’aprés ’ANNEXE 3.58, nous pouvons constater aussi qu’il existe une relation
extrémement significative (p<0,001146) entre la variable « utilisation numérique en cours
pour aider a la conceptualisation » et la variable « développer le sentiment d’efficacité
personnelle ». La relation est positivement faible comme 1’indique le VV de Cramer =0,109.

Le tableau de contingence de I’ANNEXE 3.58 nous montre que 58,6% des étu-

diants qui disaient que leurs enseignants utilisent beaucoup les outils numériques en cours

145 significativité p<0,001 ; khi-2=93.32 ; ddI=9
146 significativité p<0,001 ; khi-2=60.9%; ddI=9
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sont d’accord pour dire que ces usages les aident a développer leur sentiment d’efficacité
personnelle. De méme, 48,9% des étudiants qui déclaraient que leurs enseignants les uti-
lisent moyennement sont d’accord avec cette hypothése. Chez les enseignants non utili-
sateurs, 42,8% des étudiants interrogés sont eux aussi d’accord.

Nous concluons donc que la variable « utilisation numérique en cours pour aider a
la conceptualisation » est corrélée favorablement avec la variable « les usages des MITIC

et de la vidéo nous aident a développer le sentiment d’efficacité personnelle ».

v" Croisement entre la variable « utilisation numérique en cours pour faire inter-
venir un expert » et la variable « développer le sentiment d’efficacité person-

nelle »

Les résultats précédents nous ont montré qu’il existe une corrélation entre 1’utilisa-
tion des outils numériques en cours par les enseignants pour faire intervenir un expert et
les faits d’aider a mieux apprendre, @ mieux comprendre et a mieux mémoriser les cours.

Le croisement des variables « faire intervenir un expert » et « développer le senti-
ment d’efficacité personnelle » nous démontre qu’il existe aussi une relation extrémement
significative (p<0,001'*’, ANNEXE 3.59). La relation est positivement faible comme
I’indique le V de Cramer =0,17.

En ANNEXE 3.59, le tableau de contingence nous indique que les étudiants qui
disaient que les enseignants utilisent beaucoup les outils numériques en cours pour faire
intervenir un expert sont en majorité d’accord sur le fait que ces usages les aident a déve-
lopper le sentiment d’efficacité personnelle (68,1%). De méme, 57,9% des étudiants qui
déclaraient que leurs enseignants les utilisent moyennement sont d’accord avec cette af-
firmation. Chez les enseignants non utilisateurs, 45,2% des étudiants interrogés sont aussi

d’accord.

147 significativité p<0,001 ; khi-2=52.6%; ddI=9
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Nous pouvons conclure qu’il existe un lien favorable entre les variables « faire in-
tervenir un expert » et « les usages des MITIC et de la vidéo nous aident a développer le

sentiment d’efficacité personnelle ».

v Croisement entre la variable « utilisation numérique en cours pour rendre
présent un fait ou une chose » et la variable « développer le sentiment

d’efficacité personnelle » .

Nous avons vu précédemment que 1’utilisation des outils numériques en cours par
les enseignants pour rendre présent un fait ou une chose permettait a certains étudiants de
mieux apprendre, de mieux comprendre, de mieux mémoriser les cours et d’aider a remé-
dier aux difficultés d’études.

Le croisement des variables « utilisation numérique en cours pour présenter un fait
ou une chose » et « développer le sentiment d’efficacité personnelle » nous démontre
qu’il existe aussi une relation extrémement significative (p<0,001*¢, ANNEXE 3.60). La
relation est positivement modérée comme I’indique le V de Cramer =0,22.

En ANNEXE 3.60, le tableau de contingence met en évidence le fait que 60,8% des
étudiants qui disaient que leurs enseignants utilisent beaucoup les outils numériques pour
présenter un fait ou une chose sont d’accord avec le fait que les usages des MITIC et de
la vidéo les aident a développer le sentiment d’efficacité personnelle. De méme, 50,5%
des étudiants qui déclaraient que leurs enseignants les utilisent moyennement sont d’ac-
cord avec cette affirmation. A contrario, pour les enseignants non utilisateurs, les étu-
diants sont partagés avec 46% a étre aussi d’accord.

Nous pouvons conclure qu’il existe un lien favorable entre les variables « utilisation
numeérique en cours pour rendre present un fait ou une chose » et « les usages des MITIC

et de la vidéo nous aident a développer le sentiment d’efficacité personnelle ».

148 significativité p<0,001 ; khi-2=78.5%; ddI=9
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v Croisement entre les variables « utilisation numérique en cours pour fa-
voriser les activités des étudiants » et « développer le sentiment d’effica-

cité personnelle » :

Les résultats précédents nous ont montré qu’il existe une corrélation entre 1’utilisa-
tion des outils numériques en cours par les enseignants pour favoriser les activités des
étudiants et aider a mieux apprendre, a mieux comprendre et a mieux mémoriser les cours.

L’ANNEXE 3.61 nous fait constater aussi qu’il existe une relation extrémement
significative entre ce type d’usages et développer le sentiment d’efficacité personnelle
(p<0,001'*9). La relation est positivement modérée comme I’indique le V de Cramer de
0,21.

D’aprés le tableau de contingence (ANNEXE 3.61), nous constatons que les étu-
diants qui disaient que leurs enseignants utilisent (beaucoup ou moyennement) les outils
des MITIC et de la vidéo en cours sont en majorité a étre d’accord pour dire que ces
usages numériques les aident a développer leur sentiment d’efficacité personnelle avec
respectivement 61,7% et 51,7%. Chez les enseignants non utilisateurs, 40% des étudiants
sont aussi d’accord avec cette affirmation.

Au travers de ces résultats, nous pouvons conclure gque les deux variables « utilisa-
tion numérique en cours pour favoriser les activités des étudiants » et « les usages des
MITIC et de la vidéo nous aident a développer le sentiment d’efficacité personnelle » sont

corrélées favorablement.

8.5.2 Croisement entre les variables « fréquence d’usages informels des MITIC

et de la vidéo » et « développer le sentiment d’efficacité personnelle »

v Croisement entre les variables « faire des exercices » et « développer le

sentiment d’efficacité personnelle » :

149 significativité p<0,001 ; khi-2=70.12; ddI=9
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Nous avons vu précédemment que 1’utilisation des outils numériques pour faire des
exercices permettait a certains étudiants de mieux apprendre, de mieux comprendre, de
mieux mémoriser les cours et de remédier aux difficultés d’études.

Le croisement des variables « faire des exercices » avec « développer le sentiment
d’efficacité personnelle » nous démontre aussi qu’il existe une relation extrémement si-
gnificative (p<0,001'%°, ANNEXE 3.62). Cette relation entre ces deux variables est posi-
tivement faible comme I’indique le V de Cramer de 0,15.

En ANNEXE 3.62, le tableau de contingence nous indique que les utilisateurs re-
guliers sont en majorité d’accord pour dire que les usages numériques permettent une
amélioration du sentiment d’efficacité personnelle (70,5%). Au contraire, les utilisateurs
peu réguliers sont 50,7% a étre d’accord avec cette hypothése. A contrario, les non-utili-
sateurs sont plus partagés a étre un peu d’accord avec 48,4% et seulement 33,3% qui le
sont.

A la lecture de ces résultats, nous pouvons conclure que la variable « faire des exer-
cices » est corrélée positivement avec la variable « les usages des MITIC et de la vidéo

nous aident a développer le sentiment d’efficacité personnelle ».

v Croisement entre les variables « réviser les lecons et les cours » et « développer

le sentiment d’efficacité personnelle » -

Les résultats précédents nous ont montré qu’il existe une corrélation entre le fait de
I’utilisation des outils numériques pour réviser les lecons et les cours et les faits d’aider a
mieux apprendre, a mieux comprendre, & mieux mémoriser les cours et a remédier aux
difficultés d’études.

Les résultats présentés en ANNEXE 3.63 nous font constater qu’il existe aussi une
corrélation extrémement significative entre 1’utilisation numérique des MITIC et de la

vidéo pour réviser les lecons et les cours et le fait que les usages numériques aident a

150 significativité p<0,001 ; khi-2=39.8%; ddI=9
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développer le sentiment d’efficacité personnelle (p=0,001%1). Cette relation est positi-
vement faible comme 1’indique le V de Cramer de 0,13.

En effet, chez les utilisateurs réguliers des outils numériques, 67,5% sont d’accord
avec le fait que les usages numériques leur permettent de développer leur sentiment d’ef-
ficacité personnelle. Pour les utilisateurs peu réguliers, ils sont 44,8% a le penser. A con-
trario, les non-utilisateurs sont 39,6% a étre aussi d’accord (tableau de contingence,
ANNEXE 3.63).

Nous validons donc le fait qu’il existe un lien favorable entre les variables « réviser
les lecons et les cours » et « les usages des MITIC et de la vidéo nous aident & développer

le sentiment d’efficacité personnelle ».

8.5.3 Croisement entre les variables « fréquence d’usages culturels des MITIC

et de la vidéo » et « développer le sentiment d’efficacité personnelle »

v" Croisement entre la variable « réalisation des documents multimédias »

et la variable « développer le sentiment d’efficacité personnelle » -

Nous avons vu précédemment que 1’utilisation des outils numériques pour réaliser
des documents multimedias permettait a certains étudiants de mieux apprendre, de mieux
comprendre, de mieux mémoriser les cours et d’aider & remédier aux difficultés d’études.

L’ ANNEXE 3.64 nous montre qu’il existe aussi une relation extrémement signifi-
cative entre « réaliser des documents multimédias » et « développer le sentiment d’effi-
cacité personnelle » (p=0,001%2). 1l existe donc une dépendance entre ces deux variables.
Cette relation est toutefois positivement faible comme I’indique le V de Cramer de 0,14.

A T’observation du tableau de contingence (ANNEXE 3.64), nous voyons que les
utilisateurs peu réguliers sont d’accord avec cette hypothese avec respectivement 56,3%.

Les non- utilisateurs ne sont que 35,5% a étre aussi d’accord.

151 significativité p=0,001 ; khi-2=28.6%; ddI=9
152 significativité p=0,001 ; khi-2=22.1?, ddI=6
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Nous concluons que la variable « réaliser des documents multimédias » est corrélée
favorablement avec la variable « les usages des MITIC et la vidéo nous aident a dévelop-

per le sentiment d’efficacité personnelle ».

v" Croisement entre les variables « regarder des vidéos pédagogiques » et «

developper le sentiment d efficacité personnelle » -

Les résultats précédents nous ont montré qu’il existe une corrélation entre le fait
d’utiliser des outils numériques pour regarder des vidéos pédagogiques et les faits d’aider
a apprendre, a mieux comprendre, a mieux mémoriser les cours et a remédier aux diffi-
cultés d’études.

L’ANNEXE 3.65 montre qu’il existe aussi une relation extrémement significative
entre les fréquences de regarder des vidéos pédagogiques et les fréquences d’aider a dé-
velopper le sentiment d’efficacité personnelle (p<0,001'%%). La relation est positivement
faible comme I’indique le V de Cramer =0,17.

A T’observation du tableau de contingence (ANNEXE 3.65), nous constatons que
la majorité des utilisateurs réguliers de ce type d’usages considérent que les outils numé-
riques des MITIC et de la vidéo les aident & développer le sentiment d’efficacité person-
nelle (66,4%). De méme, seulement 46,7% des utilisateurs peu réguliers sont d’accord
avec cette hypothése. Chez les non-utilisateurs, ils ne sont que 32,8% a le penser.

A la suite de ces résultats, nous concluons que la variable « regarder des vidéos
pédagogiques » est corrélée favorablement et positivement avec la variable les usages
numériques des MITIC et de la vidéo nous aident a développer le sentiment d’efficacité

personnelle ».

158 significativité p<0,001 ; khi-2=51.6%; ddI=9
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8.5.4 Croisement entre les variables « fréquence d’approche des pratiques

sociales » et « développer le sentiment d’efficacité personnelle »

v Croisement entre les variables « chatter » et « développer le sentiment

d’efficacité personnelle » -

Nous avons vu précédemment que 1’utilisation des outils numériques pour faire des
tchats permettait a certains étudiants de mieux apprendre, de mieux comprendre, de mieux
mémoriser les cours et d’aider a remédier aux difficultés d’études.

A la lecture des résultats présentés en ANNEXE 3.66, nous pouvons constater aussi
qu’il existe une relation extrémement significative (p<0,001*°*) entre les fréquences de
chatter et développer le sentiment d’efficacité personnelle. Cette relation entre les deux
variables est positivement faible comme I’indique le V de Cramer de 0,14.

Le tableau de contingence (ANNEXE 3.66) montre que la majorité des utilisateurs
quotidiens (chaque jour) sont d’accord pour dire que les usages des MITIC et de la vidéo
peuvent les aider a développer le sentiment d’efficacité personnelle avec respectivement
65,3%. Pour les utilisateurs moyens, ils sont 49,3% a le penser. A contrario, les non-
utilisateurs ne sont que 31,7% a étre aussi d’accord.

Nous validons donc le fait qu’il existe une relation entre les variables « chatter » et
« les usages des MITIC et de la vidéo nous aident a développer le sentiment d’efficacité

personnelle ».

154 significativité p<0,001 ; khi-2=32.42; ddI=9
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8.5.5 Synthese de croisement entre les variables décrivant les modalités
actives dans le processus de développer le sentiment d’efficacité personnelle

et les types d’usages numériques des MITIC et de la vidéo

Il ressort de cet ensemble de résultats que chacun des croisements des variables
comporte des éléments significatifs. Nous présentons dans le tableau ci-dessous une syn-

these de ces éléments afin de simplifier la lecture.

Tableau 18: Croisement entre la variable « développer le sentiment d’efficacité
personnelle » et « les types d 'usages numériques des MITIC et de la vidéo »

Variable dé- Variables indépendantes Tris croisés
pendante
Développer | Usages des outils nu- | Illustrer Khi-2=93.3?
le sentiment | mériques en cours P-value=0,001
d’efficacité V de Cramer= 0,24
personnelle Aider a la conceptuali- | Khi-2=60.92

sation P-value<0,001

V de Cramer=0,19
Faire intervenir un ex- | Khi-2=52.6%
pert P-value<0,001

V de Cramer=0,17
Rendre présent un fait = Khi-2=78.52
ou une chose P-value<0,001

V de Cramer=0,22

Favoriser les activités Khi-2=
des étudiants 70.12
P-value<0,001
V de Cra-
mer=0,21
Usages informels des | Faire des exercices Khi-2=39.8?

outils numériques P-value<0,001
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V de Cramer=0,15
Réviser les lecons et Khi-2=28.6%
les cours P-value=0,001
V de Cramer=0,13
Usages culturels des ' Réalisation de docu- Khi-2=22.12
outils numériques ments multimédias P-value=0,001
V de Cramer=0,14
Regarder des vidéos Khi-2=51.62
pédagogiques P-value<0,001
V de Cramer=0,17

Pratiques sociales Chatter Khi-2=32.42
P-value<0,001
V de Cramer=0,14

Nous constatons que la variable « aider a développer le sentiment d’efficacité per-
sonnelle » est corrélée avec quatre types d’usages numériques des MITIC et de la vidéo.
Nous notons tout d’abord que les usages numériques en cours permettent aux étudiants
d’augmenter leur motivation par 1’étude et leur capacité a réussir. C’est-a-dire que ces
usages aident ces étudiants a développer leur sentiment d’efficacité personnelle.

Nous pouvons constater ensuite que les usages informels des outils numériques par
les étudiants aident ces derniers a développer leur sentiment d’efficacité personnelle. En
effet, les différentes pratiques scolaires des outils numériques permettent aux étudiants
de faire confiance a leurs apprentissages, de se sentir plus motivés et d’étre davantage
capables de réussir.

Puis, les usages des outils numériques permettent aux etudiants de faire certaines

activités culturelles soit en utilisant les moteurs de recherches ou des logiciels de création,
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soit en regardant des documentaires. Ces différents usages culturels aident les étudiants a
développer leur sentiment d’efficacité personnelle.

Enfin, les pratiques sociales des outils numériques (réseaux sociaux, tchats) per-
mettent aux étudiants de s’abonner a beaucoup de pages d’informations et de communi-
quer avec les autres soit par la webcam, soit par la messagerie. Ces différentes pratiques
sociales aident ces étudiants a étre plus motivés et davantage capables de réussir.

Ces résultats nous montrent, d’une part, que les usages numériques en COUrs per-
mettent aux étudiants d’augmenter leur motivation et leur capacité a réussir, et d’autre
part, que les étudiants sont a la recherche de supports numériques pour pouvoir dévelop-
per leur sentiment d’efficacité personnelle et pour les aider a mieux réussir dans leurs

études.

8.6 CROISEMENT ENTRE « FREQUENCE DE TYPE D’USAGE DES MITIC
ET DE LA VIDEO » ET « AVOIR UN BON NIVEAU D’ETUDES

UNIVERSITAIRES »

8.6.1 Croisement entre les variables « fiéquence de type d’usage des outils
des MITIC et de la vidéo en cours » et « avoir un bon niveau d’études

universitaires »

v Croisement entre la variable « utilisation numérique en cours pour illus-

trer » et la variable « avoir un bon niveau d’études universitaires » :

Nous avons vu précédemment que 1’utilisation des outils numériques pour illustrer
des contenus, des notions ou des processus du cours permettait a certains étudiants de
mieux apprendre, de mieux comprendre, de mieux mémoriser les cours et de développer
le sentiment d’efficacité personnelle.

L’ANNEXE 3.67 montre qu’il existe aussi une relation extrémement significative

entre 1’utilisation numérique en cours pour illustrer et étre dans la zone « bon » de la
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réussite universitaire (p<0,001*). La relation est positivement modérée comme 1’indique
le V de Cramer =0,22.

Le tableau de contingence de ’ANNEXE 3.67 nous montre que 52,8% des étu-
diants qui disaient que leurs enseignants utilisent beaucoup le numérique en cours ont un
niveau de réussite universitaire qualifié de « bon ». De méme, 48,9% des étudiants qui
déclaraient que leurs enseignants les utilisent moyennement ont un niveau de réussite
qualifié de « bon ». Chez les enseignants non utilisateurs, seulement 34,5% des étudiants
ont aussi le méme niveau d’études.

A la suite de ces résultats, nous pouvons conclure que la variable « utilisation nu-
mérique en cours pour illustrer » est corrélée favorablement et positivement avec la va-

riable « avoir un bon niveau d’études universitaires ».

v" Croisement entre la variable « utilisation numérique en cours pour aider
a la conceptualisation » et la variable « avoir un bon niveau d’études uni-

versitaires » :

Les résultats précédents ont mis en lumiére que la fréquence d’utilisation des outils
numériques pour aider a la conceptualisation était positivement corrélée avec les faits de
mieux apprendre, de mieux comprendre, de mieux mémoriser les cours et de développer
le sentiment d’efficacité personnelle.

Les résultats de I’ANNEXE 3.68 nous font constater aussi qu’il existe une corréla-
tion extrémement significative entre ce type d’utilisation et avoir un bon niveau d’études
universitaires (p<0,001%). La relation est positivement modérée comme 1’indique le V
de Cramer =0,25.

A la lecture du tableau de contingence (ANNEXE 3.68), nous pouvons constater
que 55,7% des étudiants qui disaient que leurs enseignants utilisent beaucoup le numé-

155 significativité p<0,001 ; khi-2=76.6%; ddI=9
1%6 significativité p<0,001 ; khi-2=100.6; ddI=9
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rique en cours ont un niveau de réussite qualifié de « bon ». De méme, 43,3% des étu-
diants qui déclaraient que leurs enseignants les utilisent moyennement ont un niveau de
réussite qualifié de « bon ». Chez les enseignants non utilisateurs, seulement 37,2% des
¢tudiants interrogés ont aussi le méme niveau d’études.

Nous validons donc le fait qu’il existe une relation favorable entre les variables
« Utilisation en cours pour aider a la conceptualisation » et « avoir un bon niveau d’études

universitaires ».

v Croisement entre la variable « utilisation en cours pour faire intervenir

un expert » et la variable « avoir un bon niveau d’études universitaires » -

Nous avons vu précédemment que I’utilisation des outils numériques pour faire in-
tervenir un expert permettait a certains étudiants de mieux apprendre, de mieux com-
prendre, de mieux mémoriser les cours et de développer le sentiment d’efficacité person-
nelle.

Le croisement des variables « utilisation numérique en cours pour faire intervenir
un expert » et « avoir un bon niveau d’études universitaires » nous démontre aussi qu’il
existe une relation extrémement significative (p<0,001%7, ANNEXE 3.69). La relation
est positivement modérée comme 1’indique le V' de Cramer =0,29.

En ANNEXE 3.69, le tableau de contingence met en évidence le fait que la majorité
des étudiants qui disaient que leurs enseignants utilisent beaucoup les outils numériques
en cours ont un niveau de réussite qualifié de « bon » (63,8%). De méme, 53,8% des
étudiants qui disaient que leurs enseignants les utilisent moyennement ont un niveau de
réussite qualifié de « bon ». Chez les enseignants non utilisateurs, seulement 43,7% des
étudiants ont aussi le méme niveau d’études.

Nous pouvons conclure qu’il existe un lien favorable entre les variables « utilisation
numerique en cours pour faire intervenir un expert » et « avoir un bon niveau d’études

universitaires ».

157 significativité p<0,001 ; khi-2=141.5%; ddI=9
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v Croisement entre la variable « utilisation numérique en cours pour rendre
présent un fait ou une chose » et la variable « avoir un bon niveau d’études

universitaires » :

Les résultats précédents ont mis en lumiére que la fréquence d’utilisation des outils
numériques pour rendre présent un fait ou une chose était positivement corrélée avec les
faits de mieux apprendre, de mieux comprendre, de mieux memoriser les cours, & remé-
dier aux difficultés d’études et développer le sentiment d’efficacité personnelle.

D’aprés ’ANNEXE 3.70, nous pouvons constater aussi qu’il existe une relation
extrémement significative (p<0,001%°%). La relation est positivement modérée comme
I’indique le V de Cramer =0,24.

Le tableau de contingence de ’ANNEXE 3.70 nous montre que 53,2% des étu-
diants qui disaient que leurs enseignants utilisent beaucoup les outils numériques en cours
pour rendre présent un fait ou une chose ont un niveau de réussite qualifié de « bon ». De
méme, seulement 38,1% des étudiants qui déclaraient que leurs enseignants les utilisent
moyennement ont un niveau de réussite qualifié de « bon ». Chez les enseignants non
utilisateurs, 48,7% des étudiants ont aussi le méme niveau d’études.

Nous concluons donc que la variable « utilisation numérique en cours pour rendre
présent un fait ou une chose » est corrélée favorablement avec la variable « avoir un bon

niveau d’études universitaires ».

v Croisement entre la variable « utilisation numérique en cours pour favo-
riser les activités des étudiants » et la variable « avoir un bon niveau

d’études universitaires » :

Nous avons vu précédemment que 1’utilisation des outils numériques pour favoriser

les activités des étudiants permettait a certains étudiants de mieux apprendre, de mieux

1%8 significativité p<0,001 ; khi-2=93.23; ddI=9
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comprendre, de mieux mémoriser les cours et de développer le sentiment d’efficacité per-
sonnelle.

D’apres les résultats de I’ANNEXE 3.71, nous constatons aussi une relation extré-
mement significative entre la variable « utilisation numérique en cours pour favoriser les
activités des étudiants » et la variable « avoir un bon niveau d’études universitaires »
(p<0,001'%°). Cette relation est positivement modérée comme 1’indique le V de Cramer
de 0,30.

Le tableau de contingence (ANNEXE 3.71) nous indique que les étudiants qui di-
saient que leurs enseignants utilisent (beaucoup et moyennement) les outils numériques
en cours pour favoriser leurs activités sont dans la zone « bon » concernant leur niveau
d’études universitaires avec respectivement 59,2% et 51%. Chez les enseignants non uti-
lisateurs, les étudiants ne sont que 33,3% a étre au méme niveau d’études.

Nous concluons donc que la variable « utilisation numérique en cours pour favori-
ser les activités des étudiants » est corrélée favorablement avec la variable « avoir un bon

niveau d’études universitaires ».

8.6.2 Croisement entre les variables « fréquence d’usages informels des

MITIC et de la vidéo » et « avoir un bon niveau d’études universitaires »

v" Croisement entre les variables « faire des exercices » et « avoir un bon

niveau d’études universitaires »

Les résultats précédents ont mis en lumiere que la fréquence d’utilisation des outils
numériques pour faire des exercices était positivement corrélée avec les faits de mieux
apprendre, de mieux comprendre, de mieux mémoriser les cours, de remédier aux diffi-

cultés d’études et de développer le sentiment d’efficacité personnelle.

159 significativité p<0,001 ; khi-2=150.1?; ddI=9



331

Le croisement des variables « faire des exercices » avec «avoir un bon niveau
d’¢études universitaires » nous démontre aussi qu’il existe une relation extrémement si-
gnificative (p<0,001'%°, ANNEXE 3.72). Cette relation entre les deux variables est posi-
tivement modérée comme I’indique le V de Cramer de 0,35.

En ANNEXE 3.72, le tableau de contingence nous indique que la majorité des uti-
lisateurs réguliers sont dans la zone « bon » concernant leur niveau d’études universitaires
(64,1%). Au contraire, les utilisateurs peu réguliers sont 47,6% dans la méme zone. A
contrario, 59,6% de non-utilisateurs ont eux aussi le méme niveau d’études.

A la lecture de ces résultats, nous pouvons conclure que la variable « faire des exer-
cices » est corrélée positivement avec la variable « avoir un bon niveau d’études univer-
sitaires ».

v Croisement entre les variables « réviser les lecons et les cours » et « avoir

un bon niveau d’études universitaires »

Nous avons vu précédemment que 1’utilisation des outils numériques pour réviser
les lecons et les cours permettait a certains étudiants de mieux apprendre, de mieux com-
prendre, de mieux mémoriser les cours, de remédier aux difficultés d’études et de déve-
lopper le sentiment d’efficacité personnelle.

Les résultats présentés en ANNEXE 3.73 nous font constater aussi qu’il existe une
corrélation extrémement significative entre ce type d’utilisation numérique et le fait
d’avoir un bon niveau d’études universitaires (p<0,001%%). Cette relation est positivement
modérée comme I’indique le V de Cramer de 0,35.

Le tableau de contingence de ’ANNEXE 3.73 nous indique qu’une majorité¢ de
61,9% des utilisateurs réguliers ont un bon niveau d’études universitaires. De méme, seu-
lement 49,2% des utilisateurs peu réguliers sont dans la méme zone. A contrario, 52,1%

des non-utilisateurs le sont aussi.

160 significativité p<0,001 ; khi-2=202.3%; ddI=9
161 significativité p<0,001 ; khi-2=199.1?; ddI=9
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Nous validons donc le fait qu’il existe un lien entre les variables « réviser les legons

et les cours » et « avoir un bon niveau d’études universitaires ».

v Croisement entre les variables « préparer des exposés » et « avoir un bon

niveau d’études universitaires » .

Les résultats précédents ont mis en lumiére que la fréquence d’utilisation des outils
numeériques pour préparer des exposes était positivement corrélée avec les faits de mieux
apprendre, de mieux comprendre, de mieux mémoriser les cours, de remédier aux diffi-
cultés scolaires et de développer le sentiment d’efficacité personnelle.

D’apres les résultats (voir ANNEXE 3.74), nous constatons aussi une relation ex-
trémement significative entre la variable « préparer des exposés » et la variable « avoir
un bon niveau d’études universitaires » (p<0,001%2). La relation entre les deux variables
est positivement modérée comme I’indique le V de Cramer =0,36.

A 1’observation du tableau de contingence (ANNEXE 3.74), nous constatons que
60,3% des utilisateurs réguliers et 50,3% des utilisateurs peu réguliers ont un bon niveau
d’études universitaires. Chez les non-utilisateurs, seulement 46% sont aussi dans la méme
zone.

Nous validons donc le fait qu’il existe un lien favorable entre les variables « prépa-

rer des exposés » et « avoir un bon niveau d’études universitaires ».

v Croisement entre les variables « échange et collaboration » et « avoir un

bon niveau d’études universitaires »

Nous avons vu précédemment que 1’utilisation des outils numériques pour faire des
échanges et de la collaboration permettait a certains étudiants de mieux apprendre, de
mieux comprendre, de mieux mémoriser les cours, de remédier aux difficultés d’études

et de développer le sentiment d’efficacité personnelle.

162 significativité p<0,001 ; khi-2=211.3%; ddI=9



333

L’ ANNEXE 3.75 nous indique qu’il existe une relation extrémement significative
(p<0,001'%%) entre les variables « échanger et collaborer » et «avoir un bon niveau
d’études universitaires ». Cette relation est positivement modérée comme I’indique le V
de Cramer de 0,35.

D’aprés le tableau de contingence (ANNEXE 3.75), nous constatons que 57,9% des
utilisateurs quotidiens ont un bon niveau d’études universitaires. Pour les utilisateurs
moyens, ils sont 49,8% a étre dans la zone « bon ». Chez les non-utilisateurs, seulement
37,5% Yy sont aussi.

Au travers de ces résultats, nous pouvons conclure que la variable « échange et col-
laboration » est corrélée positivement avec la variable « avoir un bon niveau d’études

universitaires ».

8.6.3 Croisement entre les variables « fréquence d’usages culturels des

MITIC et de la vidéo » et « avoir un bon niveau d’études universitaires »

v" Croisement entre les variables « faire des recherches » et « avoir un bon

niveau d’études universitaires » :

Les résultats précédents ont mis en lumiere que la fréquence d’utilisation des outils
numériques pour faire des recherches était positivement corrélée avec les faits de mieux
apprendre, de mieux comprendre, de mieux mémoriser les cours, de remédier aux diffi-
cultés d’études et de développer le sentiment d’efficacité personnelle.

A I’observation de I’ ANNEXE 3.76, nous constatons qu’il existe aussi une relation
extrémement significative entre ce type d’utilisation et avoir un bon niveau d’études uni-
versitaires (p<0,001%4). La relation entre les deux variables est fortement positive comme

I’indique le V de Cramer de 0,42. En effet, 54,2% des utilisateurs réguliers sont dans la

163 significativité p<0,001 ; khi-2=205.42, ddI=9
164 significativité p<0,001 ; khi-2=197.62, ddI=6



334

zone « bon » concernant leur niveau d’études universitaires. Pour les utilisateurs peu re-
guliers, ils sont partagés avec 41,7% qui y sont.
A travers ces résultats, nous pouvons conclure que les variables « faire des re-

cherches » et « avoir un bon niveau d’études universitaires » sont corrélées positivement.

v Croisement entre les variables « corriger des productions écrites » et

« avoir un bon niveau d’études universitaires » .

Nous avons vu précédemment que ’utilisation des outils numériques pour corriger
des productions écrites en ligne (dictionnaire en ligne, traducteurs, etc.) permettait a cer-
tains étudiants de mieux apprendre, de mieux comprendre, de mieux mémoriser les cours,
de remédier aux difficultés d’études et de développer le sentiment d’efficacité person-
nelle.

L’ANNEXE 3.77 met en valeur le fait qu’il existe aussi une corrélation extréme-
ment significative entre 1’utilisation des outils numériques pour corriger des productions
écrites en ligne et le fait d’avoir un bon niveau d’études universitaires (p<0,0011%%). Cette
relation est positivement modérée comme 1’indique le VV de Cramer de 0,35.

Le tableau de contingence (ANNEXE 3.77), nous indique que les utilisateurs régu-
liers et peu réguliers sont 53,5 % et 52,8% a étre dans la zone « bon » concernant leur
niveau d’études universitaires. A contrario, 50,8% des non-utilisateurs sont eux aussi dans
la méme zone.

Nous concluons donc que la variable « corriger des productions écrites » est corré-

lée favorablement avec la variable « avoir un bon niveau d’études universitaires ».

v" Croisement entre les variables « réalisation de documents multimédias »

et « avoir un bon niveau d’études universitaires » .

Les résultats précédents ont mis en lumiere que la fréquence d’utilisation des outils

numeriques pour reéaliser des documents multimédias était positivement corrélée avec les

165 significativité p<0,001 ; khi-2=200.8% ; ddI=9
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faits de mieux apprendre, de mieux comprendre, de mieux mémoriser les cours, de remé-
dier aux difficultés d’études et de développer le sentiment d’efficacité personnelle.

D’apres les résultats de I’ANNEXE 3.78, nous constatons aussi une relation extré-
mement significative entre la variable « réalisation de documents multimédias » et la va-
riable « avoir un bon niveau d’études universitaires » (p<0,001%). Cette relation est for-
tement positive comme 1’indique le V de Cramer de 0,43.

Le tableau de contingence (ANNEXE 3.78) nous indique que 55,4% des utilisateurs
peu réguliers ont un bon niveau d’études universitaires. Chez les non-utilisateurs, ils sont
46,4% a I’avoir.

Nous concluons donc que la variable « réalisation de documents multimédias » est

corrélée favorablement avec la variable « avoir un bon niveau d’études universitaires ».

v Croisement entre les variables « regarder des vidéos pédagogiques » et

« avoir un bon niveau d’études universitaires » .

Nous avons vu précédemment que 1’utilisation des outils numériques pour regarder
des vidéos pédagogiques permettait a certains étudiants de mieux apprendre, de mieux
comprendre, de mieux mémoriser les cours, de remédier aux difficultés d’études et de
développer le sentiment d’efficacité personnelle.

Le croisement des variables « regarder des vidéos pédagogiques » avec « avoir un
bon niveau d’études universitaires » nous démontre aussi qu’il existe une relation extré-
mement significative (p<0,001'%", ANNEXE 3.79). Cette relation entre ces deux variables
est fortement positive comme I’indique le V de Cramer de 0,46.

En ANNEXE 3.79, le tableau de contingence met en évidence le fait que la grande
majorité des utilisateurs réguliers de ce type d’usages a un bon niveau d’études universi-
taires (70,2%). Pour les utilisateurs peu réguliers, 55,5% ont le méme niveau d’¢études.

- utili ,5% a 1’avoir aussi.
Les non- utilisateurs ne sont que 7,5% a1

166 significativité p<0,001 ; khi-2=203.6%; ddI=6
167 significativité p<0,001 ; khi-2=345.72; ddI=9
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A la lecture de ces résultats, nous pouvons conclure que la variable « regarder des
vidéos pédagogiques » est corrélée positivement avec la variable « avoir un bon niveau

d’études universitaires ».

8.6.4 Croisement entre les variables « fréquence d’approche des pratiques

sociales » et « avoir un bon niveau d’études universitaires »

v Croisement entre les variables « participer a des réseaux sociaux » et

« avoir un bon niveau d’études universitaires » .

Les résultats précédents ont mis en lumiére que la fréquence d’utilisation des outils
numériques pour participer a des réseaux sociaux était positivement corrélée avec les faits
de mieux apprendre, de mieux comprendre, de mieux mémoriser les cours, de remédier
aux difficultés d’études et de développer le sentiment d’efficacité personnelle.

D’aprés les résultats en ANNEXE 3.80, nous pouvons dire qu’il existe aussi une
relation extrémement significative entre la participation aux réseaux sociaux et la variable
« avoir un bon niveau d’études universitaires » (p<0,0018). La relation est positivement
modérée comme I’indique le V de Cramer =0,35.

Le tableau de contingence de I’ANNEXE 3.80 nous indique que 53,4% des utilisa-
teurs quotidiens ont un bon niveau d’études universitaires. Chez les utilisateurs moyens,
ils sont 48,4% a I’avoir. Enfin, chez les non-utilisateurs, 57,7% sont aussi dans la méme
zone.

A la suite de ces résultats, nous concluons que la variable « participer a des réseaux
sociaux » est corrélée positivement avec la variable « avoir un bon niveau d’études uni-

versitaires ».

v Croisement entre les variables « chatter » et « avoir un bon niveau

d’études universitaires »

168 significativité p<0,001 ; khi-2=198.42; ddI=9
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Nous avons vu précédemment que 1’utilisation des outils numériques pour faire des
tchats permettait a certains étudiants de mieux apprendre, de mieux comprendre, de mieux
mémoriser les cours, de remédier aux difficultés d’études et de développer le sentiment
d’efficacité personnelle.

D’aprés ’ANNEXE 3.81, nous pouvons constater aussi qu’il existe une relation
extrémement significative (p<0,001%°) entre les fréquences de chatter et le fait d’avoir
un bon niveau d’études universitaires. Cette relation entre les deux variables est positi-
vement modérée comme I’indique le V de Cramer de 0,37.

Le tableau de contingence (ANNEXE 3.81) montre que les utilisateurs quotidiens
(chaque jour) sont 71,2% & étre dans la zone « bon » concernant leur niveau d’études
universitaires. Pour les utilisateurs moyens, ils sont 50%. Chez les non-utilisateurs, seu-
lement 35,4% y sont aussi.

Nous validons donc le fait qu’il existe une relation favorable entre les variables «

chatter » et « avoir un bon niveau d’études universitaires ».

8.6.5 Synthese de croisement entre les variables décrivant les modalités
actives dans le processus d’avoir un bon niveau d’études universitaires et

les types d’usages numériques des MITIC et de la vidéo

Il ressort de cet ensemble de résultats que chacun des croisements des variables
comporte des éléments significatifs. Nous présentons dans le tableau ci-dessous une syn-

these de ces éléments afin de simplifier la lecture.

169 significativité p<0,001 ; khi-2=232.3%; ddI=9
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Tableau 19: Croisement entre la variable « aider a avoir un bon niveau d’études
universitaires » et « les types d 'usages numériques des MITIC et de la vidéo »

Variable  dé- Variables indépendantes Tris croisés
pendante
Avoir un bon Usages des outils | Hlustrer Khi-2=76.62

niveau
d’études uni-

versitaires

numeriques en

cours

Usages informels
des outils numé-

riques

Aider a la conceptu-

alisation

Faire intervenir un

expert

Rendre présent un

fait ou une chose

Favoriser les activi-

tés des étudiants

Faire des exercices

Réviser les lecons et

les cours

Préparer des exposés

Echange et collabo-

ration

P-value<0,001

V de Cramer= 0,22
Khi-2=100.6%
P-value<0,001

V de Cramer=0,25
Khi-2=141.52
P-value<0,001

V de Cramer=0,29
Khi-2=93.22
P-value<0,001

V de Cramer=0,24
Khi-2= 150.12
P-value<0,001

V de Cramer=0,30
Khi-2=202.32
P-value<0,001

V de Cramer=0,35
Khi-2=199.12
P-value<0,001

V de Cramer=0,35
Khi-2=211.32
P-value<0,001

V de Cramer=0,36
Khi-2=205.42
P-value<0,001

V de Cramer=0,35
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Usages  culturels @ Faire des recherches = Khi-2=197.62

des outils numé- P-value<0,001

riques V de Cramer=0,42
Corriger des produc- | Khi-2=200.82
tions écrites P-value<0,001

V de Cramer=0,35
Realisation de docu- | Khi-2=203.6%
ments multimédias P-value<0,001

V de Cramer=0,43
Regarder des vidéos | Khi-2=345.72
pédagogiques P-value<0,001

V de Cramer=0,46

Pratiques sociales | Participer a des ré- Khi-2=198.42

seaux sociaux P-value<0,001
V de Cramer=0,35
Chatter Khi-2=232.3?

P-value<0,001
V de Cramer=0,37

Nous constatons que la variable « avoir un bon niveau d’études universitaires » est
corrélée avec quatre types d’usages numériques des MITIC et de la vidéo. Nous notons
tout d’abord que les usages numériques en cours permettent aux ¢tudiants d’avoir un bon
niveau d’études universitaires.

Ensuite, nous pouvons constater que les usages informels des outils numériques par
les étudiants aident ces derniers a étre dans la zone «bon » concernant leur niveau
d’études.

Puis, les usages des outils numériques permettent aux étudiants de faire certaines
activités culturelles soit en utilisant les moteurs de recherches ou des logiciels de création,
soit en regardant des documentaires. Ces différents usages culturels aident les étudiants a

avoir un bon niveau dans leurs études universitaires.
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Enfin, les différentes pratiques sociales des outils numériques (réseaux sociaux,
tchats) permettent aux étudiants participants d’étre dans la zone « bon » concernant le
niveau d’études obtenu.

A la lecture de ces résultats, nous pouvons conclure donc, d’une part, que les usages
numériques en cours permettent aux étudiants d’avoir un bon niveau d’études universi-
taires, et d’autre part, que les étudiants sont a la recherche de supports numériques pour

pouvoir mieux réussir dans leurs études et avoir de bonnes notes.

8.7 SYNTHESE GENERALE DES TRIS CROISES

A travers le croisement des variables dépendantes liées & 1’amélioration de la
réussite éducative des étudiants et des variables indépendantes liées aux usages
numériques des MITIC et de la vidéo, nous avons pu faire ressortir certaines rela-
tions intéressantes dans le cadre de nos hypothéses. Pour ce faire et afin de faciliter
la lecture de notre synthése générale, nous avons regroupés les éléments des sous-
groupes des variables dépendantes en des groupes généraux (aider a mieux ap-
prendre, aider a mieux comprendre, aider a mieux mémoriser, remédier aux diffi-
cultés d’études, développer le sentiment d’efficacité personnelle et avoir un bon
niveau d’études universitaires). De méme, les éléments des variables indépen-
dantes des types de fréquences des usages numériques des MITIC et de la vidéo
(usages des enseignants en cours, usages informels, usages culturels, pratiques so-
ciales) sont aussi regroupés. Nous avons croisé chaque groupe de la variable dé-
pendante avec les groupes des variables indépendantes pour avoir une base géné-

rale de résultats.
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8.7.1 Synthése générale du croisement entre la variable «types d’usages
numeriques des outils des MITIC et de la vidéo » et la variable « aider a mieux

apprendre »

I1 nous semble d’abord que les usages des outils des MITIC et de la vidéo faits par
les enseignants en cours aident les étudiants a mieux apprendre les cours enseignés.
D’apres I’ANNEXE 3.82, nous pouvons constater qu’il existe une relation extrémement
significative entre 1’utilisation des outils numériques en cours et la variable « aider a
mieux apprendre » (p<0,001'7°). La relation est positivement modérée comme 1’indique
le V de Cramer =0,31. En effet, 62,5% des étudiants qui déclaraient que leurs enseignants
utilisent beaucoup les outils numériques en cours sont d’accord avec le fait que ces outils
les aident a mieux apprendre les cours enseignés. Les étudiants qui disaient que leurs
enseignants les utilisent moyennement sont d’accord avec 48%. Chez les enseignants non
utilisateurs, les étudiants interrogés sont plus partagés : un peu d’accord avec 38% et seu-
lement 22% qui le sont (tableau de contingence, ANNEXE 3.82).

Ensuite, les étudiants utilisent différents outils numériques pour les aider dans leurs
études. Ces usages leur permettent de mieux apprendre les cours. L’ANNEXE 3.83 nous
indique qu’il existe une relation extrémement significative entre les usages informels des
outils numériques et mieux apprendre les cours (p<0,0011). Cette relation est positi-
vement faible comme I’indique le V de Cramer de 0,17. En effet, 55,9% des étudiants
utilisateurs réguliers et 47% des utilisateurs peu réguliers sont d’accord pour dire que ces
usages les aident a mieux apprendre les cours donnés.

Puis, il nous apparait que les différents usages culturels faits par les étudiants leur
permettent de mieux apprendre leurs cours. L’ANNEXE 3.84 met en valeur le fait qu’il
existe une corrélation extrémement significative (p<0,001'72) entre I’utilisation culturelle

des outils numériques et aider a mieux apprendre les cours. La relation est positivement

170 significativité p<0,001 ; khi-2=154.3%; ddI=9
" significativité p<0,001 ; khi-2=33.02; ddI=6
172 significativité p<0,001 ; khi-2=53.12; ddI=6



342

modérée comme 1’indique le V de Cramer de 0,22. En effet, les utilisateurs réguliers de
ces outils sont 59,6% a étre d’accord avec cette hypothese. A contrario, les utilisateurs
peu réguliers sont plus partagés avec 46,2% qui sont un peu d’accord et seulement 37,4
qui le sont.

Enfin, les pratiques sociales des outils numériques permettent aussi a certains étu-
diants de mieux apprendre différentes choses. Il existe une relation extrémement signifi-
cative entre les pratiques sociales et aider & mieux apprendre (p<0,001'"%) comme 1’in-
dique ’ANNEXE 3.85. La relation est toutefois positivement faible comme I’indique le
V de Cramer = 15. En effet, les utilisateurs quotidiens et les utilisateurs moyens sont
54,4% et 50% a étre d’accord sur le fait que les usages des outils des MITIC et de la vidéo
les aident a mieux apprendre. A contrario, les non- utilisateurs sont plus partagés avec
50% a étre un peu d’accord et seulement 38,1 qui le sont.

A la suite de ces résultats, nous pouvons conclure que les différents usages infor-
mels des outils numériques des MITIC et de la vidéo aident les étudiants a mieux ap-

prendre les cours enseignés.

8.7.2 Synthése générale du croisement entre la variable « types d’usages
numériques des outils des MITIC et de la vidéo » et la variable « aider a mieux

comprendre »

Les étudiants cherchent non seulement a apprendre mais aussi a comprendre les
cours enseignés. C’est pourquoi, certains d’entre eux trouvent que les différentes utilisa-
tions des outils des MITIC et de la vidéo leurs permettent une meilleure compréhension
de leurs matiéres.

Nous pouvons constater d’abord qu’il existe une relation extrémement significative

entre les usages des outils numériques en cours et aider a mieux comprendre les cours

173 significativité p<0,001 ; khi-2=37.12; ddI=9
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expliqués (p<0,001174, ANNEXE 3.86). Cette relation est positivement faible comme 1’in-
dique le V de Cramer de 0,14. En effet, 54,7% des étudiants qui déclaraient que leurs
enseignants utilisent beaucoup les outils numériques en cours sont d’accord avec le fait
que ces usages les aident a mieux comprendre les différents cours. De méme, les étudiants
qui disaient que leurs enseignants les utilisent moyennement sont 57,3% a le penser. Pour
les enseignants non utilisateurs, les résultats sont plus indécis avec 62% des interrogés
qui sont aussi d’accord.

Nous notons ensuite qu’il existe une relation extrémement significative entre les
usages informels de ces outils et aider a mieux comprendre (p<0,0011"°, ANNEXE 3.87).
Cette relation est fortement positive comme I’indique le V de Cramer de 0,44. En effet,
les étudiants utilisateurs réguliers sont majoritairement d’accord avec cette hypothése
avec 69,7%. Pour les non- utilisateurs, ils sont plus partagés avec 43,2% qui sont un peu
d’accord et 37,2% qui le sont.

Nous trouvons aussi qu’il existe une relation extrémement significative entre les
usages culturels des outils numériques et aider & mieux comprendre (p<0,001%78,
ANNEXE 3.88). Cette relation est positivement modérée comme I’indique le V de Cra-
mer de 0,38. En effet, les utilisateurs réguliers sont 59,3% a étre d’accord avec le fait que
ces usages leur permettent de mieux comprendre les cours. Pour les utilisateurs peu régu-
liers, ils sont 43,9% a le penser.

Enfin, nous observons qu’il existe une corrélation extrémement significative entre
les pratiques sociales des outils numériques et aider & mieux comprendre (p<0,001%7,
ANNEXE 3.89). Cette relation est positivement modérée comme 1’indique le V de Cra-

mer de 0,34. En effet, les utilisateurs quotidiens sont en majorité 62,4% a étre d’accord

174 significativité p<0,001 ; khi-2=30.12; ddI=9

175 significativité p<0,001 ; khi-2=213,1?; ddI=6
176 significativité p<0,001 ; khi-2=166.6%; ddI=6
17 significativité p<0,001 ; khi-2=196.22; ddI=9
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avec cette hypothése. Seulement 45,5% des utilisateurs moyens sont d’accord. A contra-
rio, les non-utilisateurs sont plus partagés avec 45,2% a étre un peu d’accord et 26,2%
qui le sont.

A la lecture de ces résultats, nous pouvons conclure que les différents usages infor-
mels des outils numériques des MITIC et de la vidéo permettent aux étudiants une meil-

leure compréhension des cours enseignés.

8.7.3 Synthése générale du croisement entre la variable « types d’usages
numeériques des outils des MITIC et de la vidéo » et la variable « aider a mieux

mémoriser les cours »

Comme nous avons vu que certains étudiants utilisent les outils numériques comme
des supports aidant a mieux apprendre et a mieux comprendre, ils trouvent aussi que ces
outils les aident a mieux mémoriser ce qu’ils apprennent et comprennent.

A D’observation de ’ANNEXE 3.90, nous pouvons constater d’abord qu’il existe
une corrélation extrémement significative (p<0,0011'8) entre les usages des outils numé-
riques en cours par les enseignants et aider a mieux mémoriser les cours enseignes. Cette
relation est toutefois positivement faible comme 1’indique le V de Cramer de 0,14. En
effet, les étudiants qui déclaraient que leurs enseignants utilisent (beaucoup et moyenne-
ment) ces outils en cours sont 48,7% et 51,2% a étre d’accord pour dire que ces usages
les aident a mieux mémoriser les cours expliqués. Pour les enseignants non- utilisateurs,
56% des étudiants interrogés sont aussi d’accord.

Ensuite, d’aprés ’ANNEXE 3.91, nous notons qu’il existe une corrélation extré-
mement significative (p<0,00117°) entre les usages informels des outils numériques et ai-
der & mieux meémoriser les cours. Cette relation est fortement positive comme 1’indique

le V de Cramer de 0,46. En effet, une majorité de 64,3% des utilisateurs réguliers sont

178 significativité p<0,001 ; khi-2=32.0%; ddI=9
179 significativité p<0,001 ; khi-2=230.1?; ddI=6
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d’accord avec cette hypothése. Pour les utilisateurs peu réguliers, ils sont plus partagés
avec 47,9% a étre un peu d’accord et seulement 28,2% qui sont d’accord.

Puis, ’ANNEXE 3.92 nous montre qu’il existe une relation extrémement signifi-
cative (p<0,0018%) entre les usages culturels des outils numériques et aider a mieux mé-
moriser les cours. Cette relation est fortement positive comme 1’indique le V de Cramer
de 0,40. En effet, 53,3% des utilisateurs réguliers sont d’accord avec cette hypothese.
Pour les utilisateurs peu réguliers, ils sont 43,9% a étre un peu d’accord et seulement
34,5% qui le pensent.

Enfin, les résultats présentés en ANNEXE 3.93 nous font constater qu’il existe une
relation extrémement significative (p<0,001'8%) entre les pratiques sociales des outils nu-
mériques et aider a mieux mémoriser les cours. Cette relation est positivement modérée
comme I’indique le V de Cramer de 0,35. En effet, 54% des utilisateurs quotidiens sont
d’accord pour dire que ces usages les aident a mieux mémoriser les cours. Pour les utili-
sateurs moyens, ils ne sont que 39,1% a étre d’accord. A contrario, les non-utilisateurs
sont plus partagés avec 38,1% a €tre un peu d’accord et seulement 23,8% qui le sont.

Au travers de ces résultats, nous concluons donc que les différents usages informels
des outils numériques des MITIC et de la vidéo permettent aux étudiants une meilleure

mémorisation des différents cours enseignés.

8.7.4 Synthése générale du croisement entre la variable « types d’usages
numériques des outils des MITIC et de la vidéo » et la variable « aider a

remédier aux difficultés d’études »

Certains étudiants ont des difficultés dans quelques maticres. Pour cela, I’utilisation

des outils numériques les aide a remédier a ces difficultés.

B0significativité p<0,001 ; khi-2=179.8%; ddI=6
181 significativité p<0,001 ; khi-2=201.7%; dd1=9
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Nous constatons d’abord que I’ANNEXE 3.94 nous démontre qu’il existe une rela-
tion extrémement significative (p<0,001'?) entre les usages informels des outils numé-
riques et aider a remédier a certaines difficultés d’études rencontrées. Cette relation est
positivement modérée comme 1’indique le V de Cramer de 0,20. En effet, 43,3% des
utilisateurs réguliers et 58,1% des utilisateurs peu réguliers sont d’accord pour dire que
ces usages les aident a remédier aux difficultés d’études.

Ensuite, a la lecture les résultats de I’ANNEXE 3.95, nous pouvons noter qu’il
existe une relation extrémement significative (p<0,001'8%) entre les usages culturels des
outils numériques et aider a remédier aux difficultés d’études. Cette relation est positi-
vement faible comme I’indique le V de Cramer de 0,17. En effet, les utilisateurs réguliers
et les utilisateurs peu réguliers sont d’accord avec cette hypothése avec respectivement
50,7% et 50,3%.

Enfin, ’ANNEXE 3.96 nous indique qu’il existe une relation extrémement signifi-
cative (p<0,001!84 entre les pratiques sociales de ces outils numériques et aider a remé-
dier aux difficultés d’études. La relation est positivement faible comme 1’indique le V de
Cramer de 0,17. En effet, les utilisateurs quotidiens sont seulement 43,4% a étre d’accord
avec cette hypothése. Les utilisateurs moyens sont 59% a le penser. Chez les non-utilisa-
teurs, une majorité (66,7%) est aussi d’accord.

A la vue de ces résultats, nous pouvons conclure que les différents usages informels
des outils numériques des MITIC et de la vidéo aident les étudiants ayant différentes

difficultés dans leurs études a y remédier.

182 significativité p<0,001 ; khi-2=44.9?, ddI=6
183 significativité p<0,001 ; khi-2=34.3%; ddI=6
184 significativité p<0,001 ; khi-2=52.3%; ddI=9
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8.7.5 Synthése générale du croisement entre la variable « types d’usages
numériques des outils des MITIC et de la vidéo » et la variable « développer

le sentiment d efficacité personnelle »

Le sentiment d’efficacité personnelle désigne les croyances des étudiants quant a
leurs capacités d’améliorer leurs résultats. Or, les étudiants prennent les décisions qui leur
permettent d’y parvenir. Certains d’entre eux trouvent que les usages numeriques les ai-
dent a développer leur sentiment d’efficacité personnelle surtout en ce qui concerne le
sentiment de la motivation et de la réussite, la confiance par les apprentissages, la capacité
a réussir.

D’apres I’ANNEXE 3.97, nous pouvons constater d’abord qu’il existe une corréla-
tion extrémement significative entre le fait de 1’utilisation des outils numériques en cours
et la variable « développer le sentiment d’efficacité personnelle » (p<0,001'%). La rela-
tion est positivement modérée comme 1’indique le V de Cramer =0,24. En effet, les étu-
diants qui déclaraient que les enseignants utilisent beaucoup les outils numériques en
cours sont en majorité d’accord avec le fait que ces outils les aident a développer leur
sentiment d’efficacité personnelle (63,4%). Les étudiants qui disaient que leurs ensei-
gnants les utilisent moyennement sont 44,8% a le penser. A contrario, chez les ensei-
gnants non utilisateurs, seulement 34% des étudiants sont aussi d’accord avec cette hy-
pothése (tableau de contingence, ANNEXE 3.97).

Ensuite, les étudiants utilisent différents outils numériques pour les aider dans leurs
¢tudes. Ces usages leurs permettent de développer leur sentiment d’efficacité personnelle.
L’ANNEXE 3.98 nous indique qu’il existe une relation trés significative (p=0,003%)
entre les usages informels des outils numériques et un développement du sentiment d’ef-

ficacité personnelle. Cette relation est positivement faible comme 1’indique le V de Cra-

185 significativité p<0,001 ; khi-2=95.6%; ddI=9
186 significativité p=0,003 ; khi-2=20.1?; ddI=6
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mer de 0,14. En effet, 58,4% des utilisateurs réguliers et 41,9% des utilisateurs peu régu-
liers sont d’accord pour dire que ces usages les aident a développer leur sentiment d’effi-
cacité personnelle.

Enfin, il nous apparait que les différents usages culturels faits par les étudiants leur
permettent de développer leur sentiment d’efficacité personnelle. L’ANNEXE 3.99 met
en valeur le fait qu’il existe une corrélation extrémement significative (p<0,001) entre
I’utilisation culturelle des outils numériques et le développement du sentiment d’effica-
cité personnelle. La relation est positivement faible comme 1’indique le V de Cramer de
0,17. En effet, les utilisateurs réguliers de ces outils sont 58,3% a étre d’accord avec cette
hypothese. A contrario, les utilisateurs peu réguliers sont seulement 36,3% a étre aussi
d’accord avec cette affirmation.

A la suite de ces résultats, nous concluons donc que les différents usages informels
des outils numériques des MITIC et de la vidéo permettent aux étudiants de développer

leur sentiment d’efficacité personnelle.

187 significativité p<0,001 ; khi-2=33.6%; ddI=6



349

CHAPITRE 9 : DISCUSSION DES
RESULTATS
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Notre étude porte sur un phénoméne d’actualité : I’utilisation des MITIC et des vi-
déos par les jeunes étudiants. Plusieurs chercheurs en sciences humaines et sociales se
sont intéresses a ce sujet. Notre point de vue est celui des sciences de I’éducation a travers
la réussite éducative des jeunes. Notre travail de recherche a été guidé par une volonté de
compréhension des relations pouvant exister entre les usages numériques des MITIC et
des vidéos et la réussite éducative des jeunes.

Pour construire cette recherche, nous avons procédé par étapes. La premiére partie
de notre travail a permis de construire un cadre contextuel et conceptuel afin de com-
prendre les phénomeénes liés aux usages numériques en MITIC et en vidéo et leur évalua-
tion dans le temps et dans le travail de 1’étudiant. L’analyse de revues de littérature nous
a permis d’une part de cerner notre problématique de recherche et d’autre part de préciser
I’objet d’étude de ce travail. A cet égard, nous avons pu rappeler le développement expo-
nentiel des MITIC et des vidéos et notamment d’Internet depuis la fin du XX* siecle.
Aujourd’hui, nous utilisons un Web 2.0. Les outils MITIC et vidéo avec un Web 2.0 sont
plus efficaces et permettent avec facilité et rapidité de trouver et organiser des informa-
tions, des ressources et des contenus stockés sous différents formats (textes, sons, images,
videos) et échangeables entre les utilisateurs. Avec les outils MITIC et les vidéos numé-
riques, les jeunes sont plus actifs et plus interactif sur Internet. Ces jeunes peuvent créer
des contenus multimédias et les diffuser en ligne. Plusieurs personnes peuvent aussi par-
ticiper a un contenu retrouvé sur Internet, a des blogs, a des forums, a des réseaux sociaux,
etc. lls peuvent aussi communiquer entre eux de diverses facons (tchats, réseaux sociaux,
vidéoconférence, etc.). L’évolution des MITIC et des vidéos touche toutes les catégories
personnelles et professionnelles y compris les étudiants.

L’Education nationale a su évoluer avec la société de I’information et du numérique
et faire entrer ’enseignement dans 1’ére numérique. Aujourd’hui, I’Education nationale
propose de nombreuses ressources pédagogiques numerisées accessibles a tous. En plus,
I’enseignement supérieur a développé des sites et des plates-formes en ligne (ENT, Cam-
pus numériques, Chaines Web TV pédagogiques, etc.) permettant de centraliser de nom-
breuses ressources consacrées aux étudiants telles que des fiches pédagogiques. L’Edu-

cation nationale a cherché de plus a transformer les espaces numériques (ENT, FAD,
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Campus numérique, etc.), en des lieux d’auto-organisation, d’apprentissage, d’informa-
tion et d’échange. L’intérét de ’utilisation des TIC en éducation est, entre autres, le po-
tentiel éducatif que 1’on attribue aux TIC : performance, compétence, motivation et réus-
site académique (Ouellet et al., 2000).

L’intégration des outils MITIC et vidéo en enseignement permet aux apprenants
d’acquérir un grand nombre de compétences, dont la capacité de synthétiser et d’analyser.
Celles-ci aident les apprenants a faire des usages multiples et variés en MITIC et en vidéo
(en classe et en dehors). Les enseignants peuvent utiliser ces outils en présence des ap-
prenants pour enrichir I’apprentissage. Enfin, d’autres types de ressources plus infor-
melles gravitent autour de ces supports, tels que les sites et blogs personnels, les groupes
Facebook. Ainsi, cette sphere éducative numérisée permet aujourd’hui a chaque appre-
nant de devenir un chercheur d’informations et I’acteur de son apprentissage.

Cette partie de notre recherche a permis de mettre en lumiére le caractére polyseé-
mique et dynamique de la réussite éducative. Celui-ci peut se realiser selon divers pro-
cessus. Les étudiants doivent tout d’abord s’engager dans une démarche personnelle et
professionnelle (CSE, 1995 ; Ouellet et al., 2000) selon leurs connaissances, leurs savoirs,
leurs compétences, leurs capacités et leurs objectifs a atteindre. Les stratégies d’enseigne-
ment et les stratégies d’apprentissage ont un role dans la réussite éducative et les modali-
tés d’apprentissage utilisées par les étudiants (Attenoukon, 2011). Les habilités d’études
(habilité de base, habilité de pensée, habilités métacognitives) (Romano, 1992) peuvent
permettre d’utiliser les connaissances de base des apprenants de maniere significative
(Nickerson, 1988 ; cité par Romano, 1992). De méme, la motivation influence sur la ré-
ussite par la valeur du but, I’attente de réussite, le sentiment de contrdle sur la situation
d’apprentissage et le sentiment d’étre compétent dans le domaine (Amadieu et Tricot,
2015). Pour la réussite, il existe au centre de la motivation la perception du contréle, le
but de maitriser, I’engagement cognitif et le sentiment d’auto-efficacité (Viau, 1994).
L’auto-efficacité peut étre considérée comme le résultat des autres. Pour Romano (1992),
le sentiment d’auto-efficacité peut étre considéré comme un indice clé de la réussite de
toute formation. Il est rejoint par Bandura (1997) qui affirme que le sentiment d’auto-

efficacité joue un role capital dans I’apprentissage.
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Tous les chercheurs s’accordent a dire que la réussite éducative peut étre analysée
selon les deux perspectives : I’'une « la réussite personnelle » prenant en charge la respon-
sabilité des étudiants dans leur apprentissage et, 1’autre « la réussite professionnelle » : la
concordance entre la formation au programme d’enseignement et la place occupée sur le
marché du travail. Par ailleurs, plusieurs facteurs de la réussite ont été étudiés. L un est
« le passe scolaire » s’intéressant aux connaissances et aux compétences acquises et
I’autre, «les maniéres d’étudier » concernant le processus d’apprentissage ou une ré-
flexion sur la pratique. L’évaluation aux examens concerne les notes et les résultats aux
examens dans les programmes enseignés. La dimension motivationnelle est bien utilisée
dans I’étude sur la réussite ainsi que les stratégies d’enseignements et d’apprentissage, le
statut social et économique.

Dans notre recherche, nous considérons que la réussite éducative des jeunes est ali-
mentée par une réflexion individuelle et, d’autre part, par une interaction avec les autres
(enseignants, copains, etc.) en ligne. Toutefois, les usages numériques des MITIC peuvent
soutenir le processus individuel d’apprentissage en permettant aux membres de la com-
munauté d’échanger, de collaborer dans leurs pratiques d’apprentissage. La définition de
la réussite éducative que nous adoptons s’inspire de différents chercheurs : il s’agit d’un
processus d’apprentissage informel qui aboutit a acquérir des connaissances et des savoirs
et compétences et des capacités (personnelles et professionnelles). Ce processus peut se
réaliser d’une fagon individuelle ou collective (en classe ou en dehors).

De nombreuses recherches ont étudi¢ la réussite éducative des jeunes sous I’angle
des technologies numériques. En effet, les outils MITIC donnent de nouvelles possibilités
aux apprenants d’entrer dans un processus d’apprentissage actif. Les sites officiels tels
que les sites d’enseignement, les sites pédagogiques des Web TV, I’ENT, les campus
numeriques ou les sites de ressources pedagogiques en ligne offrent un nouveau mode
d’apprentissage actif permettant d’acquérir des savoirs en mettant une vaste ressource a
portée de mains des apprenants. De méme, 1’avenement des vidéos en ligne, des blogs,
des forums, des tchats en ligne et des réseaux sociaux permet aux apprenants de se struc-

turer en communautés virtuelles.
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Les revues de littérature consultées permettent de faire une lecture plurielle relative
a la nature de la réussite éducative, aux conditions susceptibles de la favoriser, a ses fina-
lités et a ses différentes visions. Les apprenants doivent par ailleurs savoir intégrer régu-
lierement dans leurs méthodes d’études les diverses réformes de 1’usage numérique des
MITIC et des vidéos. Ils doivent s’engager dans une démarche individuelle et collective
de réussite éducative.

Forts de ce constat, notre recherche a été guidée par une hypothese générale et six
hypotheses opérationnelles.

La deuxieme partie de cette recherche a été consacrée aux methodes de recueil de
données (méthodes quantitatives) et a I’analyse de ces données. Notre but a été de décrire
les différents usages des étudiants en MITIC et en vidéo et de montrer les relations pou-
vant exister entre ces usages et I’accroissement de la réussite éducative des étudiants.
L’objectif final est de venir confirmer chaque hypothése une a une pour pouvoir répondre
a notre problematique.

Pour le recueil de données, nous avons procédé a une enquéte exploratoire par ques-
tionnaire en ligne dont les réponses furent soumises a un traitement statistique (tri a plat
et tris croise).

Nous avons opérationnalisé notre problématique en posant deux types de variables :
une variable indépendante qui constitue la cause et qui fait varier la variable dépendante
(I’effet). De ce fait, la variable liée aux usages numeriques des MITIC et des vidéos cons-
tituera la variable indépendante qui agira sur la variable dépendante de la réussite éduca-
tive.

En conclusion, au sortir de cette recherche, nous sommes en capacité d’apporter des
réponses aux questions posees au début de ce travail et de valider ou non nos hypothéses.

Nous présenterons, dans ce chapitre, la discussion des résultats de notre étude. Nous
proposons ainsi une synthese des résultats de 1’étude sur I’'usage des MITIC par les étu-
diants de I’'université de Toulouse II et 1I’étude de 1’effet des usages MITIC sur I’amélio-
ration de la réussite éducative des apprenants. Nous analysons les résultats en répondant

aux différentes questions de recherche.
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9.1 SYNTHESE GENERALE DES RESULTATS DU
TRI A PLAT

Le premier objectif de cette recherche était de mieux décrire en contexte universi-
taire toulousain, selon les réponses des étudiants, les modalités et les types d’usages et
pratiques des étudiants et des enseignants en MITIC et en vidéos.

Ainsi, il ressort de la déclaration des répondants un usage multiple et varié en
MITIC et en vidéo. En général, les étudiants sont bien équipés en outils MITIC. 89%
d’entre eux ont au moins un des outils MITIC connecté a Internet contre 11% qui ont un
mobile sans Internet. Mais 1’ordinateur reste I’outil MITIC le plus populaire avec 94%.
Cela qui explique le niveau d’attachement des étudiants a I’ordinateur qui est a 85,07%
au-dessus de la moyenne (entre 6-10). C’est-a-dire que I’ordinateur reste en permanence
I’écran préféré des étudiants. En plus, les programmes et vidéos regardés sur 1’ordinateur
ont dépassé ceux qui sont suivis sur la TV (96% pour I’ordinateur contre 71% sur la TV).
Par ailleurs, les chaines pédagogiques des campus numériques restent rarement consul-
tées avec 8% pour les étudiants et 8% pour les enseignants. L’aspect Web TV pédago-
gigue semble étre laissé de cOté par tous les étudiants et les enseignants.

Les étudiants utilisent les outils des MITIC et des vidéos pour réaliser plusieurs
taches médiatiques en ligne. La carte 65 ci-dessous résume, selon nos résultats de tri a
plat, les usages et les pratiques que I’on peut regrouper sous chacune des huit catégories,
en indiquant ’utilisation d’outils et de ressources, et les usages impliquant un apprentis-

sage informel actif.
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- Contenus mulhmédias (70.34%)

Se divertir Chercher
Regarder des vidéos pour s anuser (83,05% - Recherche culturelle non formelle
Télécharger (musique, vidéos, ete.) (31,40%) (99.79%)
- Jouer (en réseawx, en vidéos, cte.) (49.36%) - Recherche pedagoginue informelle
[98,04%)
\ Communiguer
o - Envoyer des mails (9%,15%)

- [ - Par réseaux sociang, MMS, ete. (78,81%)
- Vidéos culturelles en Ligne {19.7) - Par vidéoconférence (Skype, efc) (53.60)
Blogs (9.96%)  Activités usages -
Participer ' : Se cultiver
- A des réseauy sociaux }/ . \ - Regarder des vidéos culturelles en
(B3.47%) / — \ Tignes (89,11%)
- A des forums (24.79%;) - Cormriger contenus multimédias en
ligne (72,46%)
Collaborer Apprendre
- Faire des échanges pédagogiques - Approfondir sur les contenus
(B8.56%) détudes (28,98%)
Travailler en gronpe (79,24%) - Regarder des programmes
pedagogiques (87,71%)

Figure 65: Modeéle des activités des usages des MITIC et de la vidéo

- Chercher : I'utilisation de recherches MITIC/vidéo dans le cadre d’un tra-
vail d’étude ou culturel prend la priorité. La quasi-totalité des étudiants fait des
recherches en ligne. 99,79% des étudiants effectuent des recherches culturelles
(non formelles) sur Internet et 98,94% d’entre eux cherchent des ressources et des
informations pédagogiques (informelles). Les MITIC et les vidéos ont alors la
capacité de répondre aux attentes et aux questions des étudiants. Nous constatons
que les étudiants sont dans une situation des usages des recherches Internet équi-
libre entre culturelles et pédagogiques.

- Communiquer : I’'usage des MITIC et de la vidéo est maintenant insépa-
rable des outils de communication en ligne. Puisque le courrier postal prend une
place importante dans le courrier électronique, ce dernier est énormément fre-
quenté par les étudiants (soit a des fins personnelles soit professionnelles) avec
une quasi-totalité¢ de 99,15%. Alors que I’usage de 1’échange entre amis par visio-
conférence reste un peu limité & I’espace privé des étudiants (avec 53,60%),

I’usage social et interactif des MITIC parait un usage assez prisé¢ par les jeunes
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pour les réseaux sociaux dont Facebook, WhatsApp, les tchats avec 78,81%.
Nous pouvons dire que les étudiants sont des consommateurs actifs des outils
MITIC et vidéo pour communiquer.

- Se cultiver : les outils MITIC et vidéo permettent d’accéder a une culture
générale riche et étendue. Comme nous avons vu dans la catégorie « chercher »
que les étudiants effectuent des recherches culturelles, ils font de plus en plus
d’activités culturelles interactives en ligne en réalisant des corrections de produc-
tions multimédias en ligne (Wikipédia, traduction, etc.) ou des traductions de vi-
déos en sous-titres en regardant des vidéos culturelles sur les théemes qui leur plai-
sent (avec 72%). La vidéo en ligne reste toujours utilisee aussi dans cette activité
par le visionnage des vidéos culturelles sur des themes qui plaisent aux étudiants
avec 89%. Sans doute, ce type d’activités permet d’accroitre la culture des étu-
diants et d’étre plus ouverts au monde.

- Apprendre : les MITIC sont des outils riches de ressources pédagogiques.
Les ¢tudiants utilisent ces outils afin d’approfondir les contenus de leurs études
avec 88,98%. lls les utilisent surtout pour réviser les lecons et les cours, préparer
des exposés, et faire des exercices. Bien sdr, la vidéo en ligne est présente dans
I’apprentissage, liée avec I’utilisation des MITIC. Les étudiants utilisent la vidéo
en ligne pour regarder des programmes pédagogiques ou des documentaires afin
d’améliorer leur compréhension d’un concept ou d’un contenu concernant leurs
études avec 87,71%. Avec les outils MITIC et vidéos, les étudiants sont des ap-
prenants plus actifs.

- Collaborer : avec les outils MITIC, les étudiants peuvent collaborer avec
d’autres. Ces outils numériques sont bien utilisés par les étudiants pour faire des
échanges avec des pairs ou des professeurs sur les cours et les devoirs avec
88,56%. En plus, les outils MITIC facilitent le travail en groupe et donc de colla-
borer activement au travail d’études. Les étudiants sont 79,24% a effectuer ce type
de collaboration avec les MITIC. Nous pouvons dire que les étudiants sont des
collaborateurs actifs.

- Participer : les outils MITIC offrent la possibilité aux étudiants d’étre par-

ticipants actifs en ligne. Cependant, un quart des étudiants participe a des forums
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en ligne avec 24,79%. Mais, les réseaux sociaux dont Facebook constituent une
majorité des étudiants participants avec 83,47%. C’est-a-dire que les étudiants
sont participants actifs plutot a des réseaux sociaux.

- Créer : les applications et les logiciels de création disponibles en MITIC
permettent aux étudiants de créer ou d’éditer des contenus multimédias de types
différents (textes, images, vidéos, son). Ceux-ci sont utilisés par 70,34% des étu-
diants pour réaliser un contenu multimédia personnel ou entre amis et pour faire
des montages. Bien que les étudiants soient d’énormes consommateurs de vidéos,
ils produisent tres peu de vidéos de type culturel (19,7%). Les blogs personnels
sont rarement créés par les étudiants avec seulement 9,96%. Les blogs personnels
ont la particularité d’étre créés par les étudiants eux-mémes, souhaitant faire par-
tager leurs expériences acquises. Mais seuls quelques-uns des étudiants interrogés
sont intéressés a créer un blog, cela revient au manque d’expériences vécues.

- Se divertir : les MITIC et la vidéo sont des outils permettant aux étudiants
de se divertir avec tous les contenus de divertissements tels que les vidéos, la
musique, les jeux. En effet, une majorité des étudiants utilisent ces outils pour
regarder des vidéos pour se distraire avec 83,05%. Par ailleurs, les étudiants uti-
lisent aussi ces outils numériques pour faire des téléchargements (musiques, vi-
déos, jeux, etc.) pour s’amuser avec 81,40%. Par contre, ils sont moins joueurs
avec 49,36%. Nous pouvons dire que les étudiants sont des consommateurs des

MITIC et vidéo pour se divertir.

En ce qui concerne les usages et pratiques des étudiants en MITIC et vidéos, nous
arrivons a identifier généralement les profils des étudiants selon leurs usages des MITIC
et vidéos (figure 66). Malgreé le fait que les outils MITIC et vidéo constituent une partie
importante de la vie quotidienne des jeunes, c’est la recherche d’informations, la collabo-
ration, la communication, I’apprentissage qui sont les plus utilisés, devant la création et
les jeux. Ces derniers restent rares concernant 1’interactivité MITIC et vidéo. Cependant,
les étudiants sont pour une grande majorité des chercheurs, collecteurs, spectateurs, com-
municants, apprenants, participants, en méme temps. 1ls sont a moitié créateurs et joueurs.

L’activité de création reste toujours a développer par les étudiants.
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Joueurs
(49,36%)
Créateurs (61,44%)
Participants (86,44%)
Apprenants (90,89%)

Communicants (91,75%)

Spectateurs (93,66%)

Collecteurs (98,52%)

Chercheurs (98,58%)

Figure 66: Profils des jeunes usagers des MITIC et de la vidéo

Les outils MITIC et vidéo sont omniprésents dans les salles des cours mais avec
peu d’usage fréquenté par les enseignants (40% selon les déclarations des étudiants). Mal-
gré le développement des outils MITIC et vidéo, ces outils restent peu intégrés dans les
cours par les enseignants. Cependant, trois quarts des enseignants integrent les outils
MITIC en classe pour illustrer un contenu, deux tiers des enseignants les utilisent pour
aider a apprendre et a comprendre, un sur deux les intégre pour informer ou critiquer ou
travailler sur le document vidéo ou consulter et voir les faits, un tiers les utilisent pour
montrer des documents originaux et faire intervenir un expert. C’est-a-dire que les ensei-
gnants utilisent attentivement les outils MITIC et vidéo dans les salles des cours en pré-
sence des étudiants.

Les étudiants sont d’accord pour dire que les outils pédagogiques des MITIC et des
vidéos peuvent avoir un role positif dans I’enseignement avec une majorité de 85,58%.
La plupart d’entre eux trouvent que ces outils permettent de varier le style d’enseignement

et d’apprentissage (95,48%). Une majorité de 85,74 des étudiants trouvent que les outils
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numeriques des MITIC et des vidéos peuvent transformer positivement 1’activité de 1’en-
seignement et 85,51% trouvent que ces outils permettent d’améliorer I’image de 1’ensei-
gnement.

En paralléle, des compétences numériques des étudiants en MITIC et en vidéo sem-
blent étre nécessaires dans la société des savoirs et de I'information numérique d’au-
jourd’hui. Nous nous sommes donc intéressés a 1’évaluation du niveau de compétences
numériques des étudiants. Nos résultats montrent qu’ils sont compétents pour ’utilisation
variée des outils des MITIC et des vidéos avec une majorité de 90,04%. Ils ont trois types
de compétences numériques : 1) des compétences documentaires informationnelles con-
cernant la capacité a apprendre pour apprendre, a synthétiser et a analyser (avec 94,96%) ;
2) des compétences techniques concernant la capacité a communiquer et a s’auto-organi-
ser (avec 91,70%) ; 3) des compétences médiatiques concernant la capacité a créer, inno-
ver un contenu multimédia (avec 83,46%). A ce titre, nous pouvons considérer que 1"uti-
lisation des outils MITIC et vidéo par les étudiants est précieuse par rapport a leurs
compétences numeériques bien acquises.

En général, 67% des étudiants ont un niveau d’étude global de « bon et plus ». Alors
que 48,88% des étudiants sont tres motivés a leurs études, 70,86% d’entre eux trouvent
que les MITIC et les vidéos peuvent augmenter leur motivation. Cependant, 89% des
étudiants ont un sentiment de capacité a réussir pour I’année en cours mais juste 52%
d’entre eux trouvent que les MITIC/vidéo augmentent leur capacité a réussir.

A travers nos résultats, nous avons résumé ’apport des MITIC et des vidéos sur
certaines taches de ’apprentissage de 1’étudiant. Prendre en compte 1’efficacit¢ des
usages MITIC et vidéo avec la nature des activités permet de mettre en évidence 1’utili-

sation des usages MITIC comme support dans I’apprentissage actif de 1’étudiant.
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Divertissements (63,48%)

Interactivité (63,99%)

Développer le sentiment d’efficacité personnelle
et la motivation (79,60%)

Remédier a des problémes d'étude (82,51%) ]

Mieux mémoriser (86,38%)

Mieux comprendre (89,16%)

Mieux apprendre (90,65%)

Figure 67: Apports des usages des MITIC et de la Vidéo

Aider a mieux apprendre : les étudiants déclarent d’étre d’accord sur le fait
que les outils des MITIC et des vidéos peuvent les aider a mieux apprendre
avec 90,65%. Nous pouvons mettre ce résultat en paralléle avec la question
des usages numériques ou une majorité d’étudiants utilisent les MITIC et les
vidéos comme une aide a préparer des exposés, les cours et les exercices, les
réviser et ce, de maniere réguliére.

Aider a mieux comprendre : puisque les outils MITIC et vidéo sont des outils
aidant a I’apprentissage actif, ils peuvent étre des outils permettant d’amélio-
rer la compréhension des étudiants. Ces derniers ont déclaré étre d’accord sur
le fait que les outils MITIC et vidéo participent a I’amélioration de leur com-
préhension avec 89,16%. Ces résultats justifient ceux des questions relatives
aux fréquences déclarées concernant les recherches d’informations et la vi-
sualisation des vidéos pédagogiques.

Aider a mieux mémoriser : les outils des MITIC et vidéos peuvent étre consi-

dérés aussi comme un support aidant a mieux mémoriser. Une majorité des
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¢tudiants ont déclaré étre d’accord avec le fait que ces outils peuvent améliorer
leur mémorisation avec 86,38%.

- Aider a remédier aux problemes d’études : les outils des MITIC peuvent étre
des outils efficaces aidant les étudiants en difficulté d’étude. 82,51% des étu-
diants ont déclaré d’étre d’accord sur le fait que les outils MITIC et vidéo
peuvent aider les étudiants en difficulté d’étude et donc les aider a réussir aux
évaluations.

- Aider a développer le sentiment d efficacité personnelle et la motivation . les
usages divers des MITIC et des vidéos peuvent jouer un rdle important dans
I’augmentation de la motivation des étudiants et améliorer leur capacité a ré-
ussir en développant leur sentiment d’efficacité personnelle. 79,60% des étu-
diants ont déclare étre en accord avec le fait que ces outils leur permettent le
développement de leur sentiment d’efficacité personnelle et de leur motiva-

tion.

Par ailleurs, environ 64% des étudiants ont déclaré étre d’accord avec le fait que les
outils numériques sont des outils ludiques et d’interaction. Cela dépend de I’activité la
plus pratiquée par les étudiants.

Comme nous I’avons déja indiqué, les MITIC et vidéos permettent d’offrir aux étu-
diants de nombreuses applications ou ils peuvent apprendre, s’informer, se cultiver, se
divertir, collaborer, participer, communiquer, etc. Ceux-ci permettent aux étudiants, dans
le contexte d’apprentissage, de mieux apprendre, mieux comprendre, mieux mémoriser,
remédier aux difficultés, développer le sentiment d’efficacité personnelle et 1a motivation,

I’interactivité et de jouer.
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9.2 DISCUSSION DES TRIS CROISES

Le deuxieme objectif de cette recherche était de montrer les liens existants entre
usages MITIC et vidéo et réussite éducative des étudiants. En général, les résultats de
notre recherche tendent a appuyer les conclusions d’autres recherches réalisées sur 1’effet
positif des MITIC sur les indicateurs différents de la réussite éducative des jeunes.

Nous avons vu dans le chapitre concernant 1’effet des MITIC sur la réussite éduca-
tive des étudiants que la réussite éducative renvoie a 1’idée de la réussite personnelle et
professionnelle de I’étudiant. L’enjeu pour nous est donc de déterminer si les étudiants
de notre échantillon font des MITIC et des vidéos des usages numériques leur permettant
d’améliorer leur apprentissage, d’approfondir leur compréhension, de renforcer leur mé-
morisation, d’aider a la remédiation a leurs difficultés d’étude, de développer leur effica-
cité et leur motivation et de constituer un levier a leur niveau d’études universitaires.

Pour rappel, les étudiants de cet échantillon font des usages numériques en MITIC
et en vidéos. Ils font des usages numériques pédagogiques académiques en dehors de la
salle de cours : faire des exercices 78,98%, réviser les lecons et les cours 89,81%, préparer
des exposés 89,41%, corriger des productions écrites en ligne 86,23% (en usage régulier
et peu régulier), échange et collaboration 96,61% (chaque jour et moyennement). lls font
aussi des usages culturels informels : faire des recherches (87,32% chaque jour), réalisa-
tion de documents multimédias 70,76% (régulierement et peu réguliérement), regarder
des vidéos pédagogiques 85,81% (en usage régulier et peu régulier). 1ls ont des usages
sociaux : participer a des réseaux sociaux 83,47%, chatter 82,63% (en usage chaque jour
et moyen). De méme, les usages pédagogiques en cours faits par les enseignants en pré-
sence des étudiants sont pris en compte : usage pour illustrer des contenus (79,13%), pour
favoriser les activités des étudiants (70,41%), pour faciliter la conceptualisation
(63,74%), pour rendre présent un fait ou une chose (56,29%), pour faire intervenir un
expert (48,11%) de maniére fréquente. Ces types différents d’usages numériques consti-
tuaient les variables indépendantes de notre etude.

Il est intéressant de noter que les étudiants de notre échantillon sont en majorité
conscients des apports des usages des MITIC et des vidéos sur I’apprentissage (90,65%

sont d’accord), sur la compréhension (89,16% sont d’accord), sur la mémorisation
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(86,38% sont d’accord), sur la remédiation aux difficultés d’études (82,51%), sur le dé-
veloppement de I’efficacité personnelle et la motivation (79,60%), autant de leviers de la
réussite éducative en lesquels les étudiants semblent voir les MITIC et les vidéos comme
des moyens favorables. Ces différents apports des usages constituaient les variables in-
dépendantes qui sont corrélées avec les variables dépendantes.

1. Hypothése opérationnelle 1 : les usages pédagogiques des MITIC et des vi-

déos représentent un moyen d’aider a mieux apprendre.

Comme nous ’avons indiqué dans la théorie des effets des MITIC, les outils des
MITIC et des vidéos rendent 1’apprentissage et 1’apprenant plus actifs. Du fait de la con-
nexion permanente des jeunes, de nouvelles fagons d’apprendre apparaissent aujourd’hui
(Thibert, 2012). Internet et médias sociaux peuvent soutenir I’apprentissage surtout I’in-
formel (Deschryver, 2010 ; Redecker et Punie, 2011). L’usage des MITIC et des vidéos
participe a I’amélioration de I’apprentissage des étudiants et notre étude statistique va
dans ce sens.

L’analyse de corrélation vient confirmer ce premier constat. En effet, I’indicateur
« mieux apprendre les cours enseignés » est au coeur des activités numériques des étu-
diants. Ce processus entre en corrélation avec toutes les variables de quatre types d’usages
numériques : les usages pédagogiques en cours, les usages pédagogiques informels, les
usages culturels informels, les usages sociaux. Ces résultats confirment une relation ex-
trémement significative entre ces types d’usages numériques et cet indicateur de la réus-
site éducative.

La majorité des répondants reconnaissent aux MITIC et vidéos un potentiel pour
aider a apprendre activement. Ce qui confirme les constats faits dans la littérature.
L’usage des TIC en cours favorise I'interactivité plus grande dans [’apprentissage
(BECTA, 2003), se révele plus efficace dans I’apprentissage et pour le rendement scolaire
(Alava, 2013). L’étude d’Ouellet et al. (2000) montre que les apprenants estiment plus
favorablement leur apprentissage et le fonctionnement de cours lorsque les TIC sont uti-
lisés (dans différents programmes et avec différents enseignants). Ces études confirment
notre résultat que les MITIC et les vidéos peuvent avoir un effet sur ’apprentissage de

I’étudiant.
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A travers cette analyse, nous pouvons valider cette hypothése opérationnelle : les
usages pédagogiques des étudiants et les usages des enseignants en cours sont des moyens

participant a aider a mieux apprendre.

2. Hypothese opérationnelle 2 : les usages pédagogiques des MITIC et des vi-

déos représentent un moyen d’aider a approfondir la compréhension.

Certains outils TIC ont la capacité d’amplifier, d’étendre et méme de réorganiser
les pouvoirs mentaux humains pour aider les apprenants a construire leurs propres réalités
et a comprendre les taches difficiles (Jonassen et Reeves, 1996 ; Jonassen, 2000). L usage
des MITIC et des vidéos contribuent a I’amélioration de la compréhension des étudiants
et notre étude statistique confirme cet apport.

L’analyse de corrélation vient confirmer ce constat. En effet, ’indicateur « mieux
comprendre les cours enseignés » est aussi au cceur des activités numériques des étu-
diants. Ce processus entre en corrélation avec toutes les variables de quatre types d’usages
numeriques : les usages pédagogiques en cours, les usages pédagogiques informels, les
usages culturels informels, les usages sociaux. Ces résultats confirment une relation ex-
trémement significative entre ces types d’usages numériques et cet indicateur de la réus-
site éducative.

La majorité des répondants reconnaissent aux MITIC et vidéos un potentiel pour
aider a comprendre. Ce qui confirme les constats faits dans la littérature. Les TIC favori-
sent la compréhension des idées scientifiques, mais pour les plus hauts niveaux de com-
préhension, il n’y a pas de différences entre les apprenants qui utilisent les TIC et les
autres (Hogarth et al, 2006). Gage et Berliner (1992) font valoir que les modeles schéma-
tiques facilitent le processus de compréhension d’un domaine de connaissance, car il
s’agit d’une expression visuelle du contenu. Ces auteurs ont constaté que les étudiants qui
ont étudié des modéles ont mémorisé jusqu’a 57% plus d’informations conceptuelles que
les étudiants qui ont percu des cours sans avoir a discuter de modeéles.

A travers cette analyse, nous pouvons valider cette hypothése opérationnelle : les
usages pedagogiques des étudiants et les usages des enseignants en cours sont des moyens

contribuant a I’amélioration de la compréhension.
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3. Hypothése opérationnelle 3 : les usages pedagogiques des MITIC et des vi-

déos représentent un moyen d’aider a améliorer la mémorisation.

Aujourd’hui, on sait mieux que le processus d’apprentissage : apprendre c’est com-
prendre, c’est lire une nouvelle connaissance a ce que ’on sait déja (Drolet, 2003).
L’usage des MITIC et des vidéos peut étre un moyen d’aide a I’amélioration de la mémo-
risation des cours enseignés et notre étude statistique confirme cet apport.

L’analyse de corrélation vient confirmer ce constat. En effet, I’indicateur « mieux
mémoriser les cours enseignés » est aussi au ceeur des activités numériques des étudiants.
Ce processus entre en corrélation avec toutes les variables de quatre types d’usages nu-
mériques : les usages pédagogiques en cours, les usages pédagogiques informels, les
usages culturels informels, les usages sociaux. Ces résultats confirment une relation ex-
trémement significative entre ces types d’usages numériques et cet indicateur de la réus-
site éducative.

La majorité des répondants reconnaissent aux MITIC et vidéos un potentiel pour
aider a mieux mémoriser des connaissances présentées. Ce qui confirme les constats faits
dans la littérature. L’étude réalisée par la société Pragma en 2006 souligne que les ensei-
gnants estiment que les outils des TICE facilitent la mémorisation. Cependant, Nahas
(2006) indique que les usages technologiques médiatiques n’ont que peu effet sur la mé-
morisation. Par contre, Karsenti et ses collegues (2012) affirment que les TIC et les sup-
ports vidéo et multimédias ont un effet positif sur la mémorisation des différentes phases
des situations d’apprentissage. De méme, une ancienne enquéte portant sur des tests co-
gnitifs (pré-test, post-test) avait montré que les éléves développent une activité cognitive
durant la lecture de supports vidéo qui renforcent la mémorisation (Merringoff, 1983 cité
par Alava, 2015).

A travers cette analyse, nous pouvons valider cette hypothése opérationnelle : les
usages pedagogiques des étudiants et les usages des enseignants en cours sont des moyens

participant a ’amélioration de la mémorisation du travail d’étude.
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4. Hypothése opérationnelle 4 : les usages pedagogiques des MITIC et des vi-

déos représentent un moyen d’aider a remédier aux difficultés d’études

Pour Pelgrum & Law (2004, p. 89), I’apprenant n’est plus un récepteur passif de
connaissances théoriques et pratiques bien définies, mais un batisseur de connaissances
qui participe activement a 1’étude et a la résolution de problémes pertinents pour son dé-
veloppement personnel. L’usage des MITIC et des vidéos peut étre un moyen d’aide a la
remédiation des difficultés d'études et notre étude statistique confirme cet apport.

L’analyse de corrélation vient confirmer ce constat. En effet, I’indicateur « aider a
remédier aux difficultés d’études » est aussi au coeur des activités numériques des étu-
diants. Ce processus entre en corrélation avec toutes les variables de trois types d usages
numeriques : les usages pédagogiques informels, les usages culturels informels, les
usages sociaux. Mais il n’est corrélé qu’avec une seule variable d’usages pédagogiques
en cours, celle de « rendre présent un fait ou une chose ». Ces résultats confirment une
relation extrémement significative entre ces types d’usages numériques et cet indicateur
de la réussite éducative.

La majorité des répondants reconnaissent aux MITIC et vidéos un potentiel pour
aider a remédier aux difficultés rencontrées dans 1’étude. Ce qui confirme les constats
faits dans la littérature. La méta-synthese de CARET (2005) conclut que les technologies
permettent de développer des opérations cognitives d’ordre supérieur quand on enseigne
aux étudiants a appliquer le processus de la résolution de problémes et qu’on leur donne
des occasions d’appliquer les technologies a 1’étude des solutions. Ainsi, les enseignants
estiment que les outils des TICE facilitent la remédiation (étude PRAGMA, 2006). De
méme, les éleves développent une activité cognitive durant la lecture de supports vidéo
qui renforcent les processus de résolution de problémes (Merringoff, 1983 cité par Alava,
2015).

A travers cette analyse, nous pouvons valider cette hypothése opérationnelle : les
usages pedagogiques des étudiants et les usages des enseignants en cours sont des moyens

aidant a la remédiation aux difficultés d’études.
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5. Hypothese opérationnelle 5 : les usages pédagogiques des MITIC et des vi-
déos représentent un moyen d’aider au développement de ’efficacité person-

nelle et de la motivation

L’auto-efficacité renvoie au jugement personnel et individuel qu’on porte sur ses
capacités propres permettant d’accomplir une tache avec succes (Galand et Vanlede,
2004). L’usage des MITIC et des vidéos peut étre un moyen d’aide au développement de
I’efficacité personnelle et de la motivation des étudiants et notre étude statistique con-
firme cet apport.

L’analyse de corrélation vient confirmer ce constat. En effet, I’indicateur « aider a
développer 1’efficacité personnelle et la motivation» est aussi au coeur des activités nu-
mériques des étudiants. Ce processus entre en corrélation avec toutes les variables de
quatre types d’usages numériques : les usages pédagogiques en cours (toutes les va-
riables), les usages pédagogiques informels (faire des exercices, réviser les cours), les
usages culturels (réalisation des contenus multimédias, regarder des vidéos pédagogiques
et culturelles), les usages sociaux (chatter). Ces résultats confirment une relation extré-
mement significative entre ces types d’usages numériques et cet indicateur de la réussite
éducative.

La majorité des répondants reconnaissent aux MITIC et vidéos un potentiel pour
aider au développement de I’efficacité personnelle et de la motivation. Ce qui confirme
les constats faits dans la littérature. Certes les jeunes développent des compétences spé-
cifiques du point de vue de leurs usages numériques (Alava, 2013). Les usages techno-
logiques médiatiques ont un effet sur les compétences culturelles et sociales (Ibid., 2013),
sur les performances visuelles, verbales, sur la gestion multitache (Greenfield, 2009). Les
travaux de Karsenti et ses collegues (2012) confirment que I’usage raisonné des TIC en
classe en situation de visionnage améliore la capacité des éléves a visualiser un phéno-
meéne. Un trés haut pourcentage de 86% des enseignants en Europe déclare que les éleves
sont plus motivés et plus attentifs lorsque les ordinateurs et Internet sont utilisés en classe
(Empirica, 2006). Ces résultats rejoignent ce a quoi arrivent Boser et ses colléegues (2003)
dans leurs travaux sur des groupes d’étudiants de 18 a 24 ans et avec une évaluation sur
table en fin de séquence. Les résultats de ces chercheurs montraient une amélioration de

la performance scolaire par 1’utilisation de la vidéo durant le cours de langues et de
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sciences par visualisation en direct ou différé. Tardif (1998) affirme que les nouvelles
technologies permettent de faire des apprentissages davantage « signifiants » en plus
d’augmenter chez les éléves la capacité a résoudre des problémes et a utiliser des straté-
gies metacognitives.

A travers cette analyse, nous pouvons valider cette hypothése opérationnelle : les
usages pédagogiques des étudiants et les usages des enseignants en cours sont des moyens

contribuant au développement de 1’efficacité personnelle et de la motivation.

6. Hypothése opérationnelle 6 : les usages pédagogiques des MITIC et des vi-
déos représentent un moyen d’aider a améliorer le niveau d’études acadeé-

miques

D’un point de vue didactique, I’objectif d’apprentissage se référe a un « résultat
déterminé avec précision que le sujet doit atteindre pendant ou a la fin d’une situation
pédagogique ou d’un programme d’étude » (Legendre, 2005, p. 943). L’usage des MITIC
et des vidéos peut étre un moyen d’aide a I’amélioration du niveau d’études académiques
des étudiants et notre étude statistique confirme cet apport.

L’analyse de corrélation vient confirmer ce constat. En effet, I’indicateur « avoir un
bon niveau d’études universitaires » est aussi au cceur des activités numériques des étu-
diants. Ce processus entre en corrélation avec toutes les variables de quatre types d’usages
numeriques : les usages pédagogiques en cours, les usages pédagogiques informels, les
usages culturels informels, les usages sociaux. Ces résultats confirment une relation ex-
trémement significative entre ces types d’usages numériques et cet indicateur de la réus-
site éducative.

La majorité des répondants reconnaissent aux MITIC et vidéos un potentiel pour
aider a avoir un bon niveau d’¢études universitaires. Ce qui confirme les constats faits dans
la littérature. Balanskat et al. (2006) dans leur méta-rapport indiquent que 1’effet favo-
rable de I’utilisation scolaire des TIC sur les notes en sciences est de 20% pour des jeunes
de milieux populaires et 35% pour des jeunes issus de milieux favorisés. De méme,
d’autres recherches prouvent que les effets des TIC sur les résultats scolaires sont forte-

ment dus au niveau d’intégration des TIC dans les classes, aux modalités d’enseignement
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et aux compétences numériques acquises par les apprenants (Karsenti et al., 2005 ; Kar-
senti et Collin, 2013).

A travers cette analyse, nous pouvons valider cette hypothése opérationnelle : les
usages pédagogiques des étudiants et les usages des enseignants en cours sont des moyens

participant a I’amélioration du niveau d’études académiques.

Finalement, les résultats de cette étude montrent qu’il existe une relation significa-
tive entre les usages numériques informels et les variables de la réussite éducative telles
que : améliorer I’apprentissage, 1’approfondissement de la compréhension, améliorer la
mémorisation, la remédiation aux difficultés d’étude, 1’amélioration de I’efficacité per-
sonnelle et la motivation, le levier du niveau d’études universitaires. D’apres les résultats
de notre questionnaire, nous pouvons donc affirmer en ce qui concerne notre échantillon
que les usages numériques des MITIC et des vidéos représentent un support aidant les
étudiants dans I’amélioration de leurs actions d’apprentissage mais aussi leur permettant
d’augmenter leur auto-efficacité et leur motivation. La preuve triée d’une gamme de re-
cherche en matiere d’éducation suggére que la technologie et un enseignement efficace
peuvent augmenter la motivation et rendre I’apprentissage plus interactif et agréable. Cela
peut entrainer une amélioration des attitudes et des intéréts des €leves dans 1’apprentis-
sage (Becta, 2002, p. 1).

Nous partons du postulat que les usages numeériques informels des étudiants ne sont
pas neutres sur leurs résultats éducatifs. Nous pouvons alors valider notre hypothese gé-
nérale de recherche : les usages numériques informels des étudiants de 1’université agis-
sent favorablement sur leur réussite éducative. L’étudiant est capable de les manipuler,
les modifier, les transformer, les rendre plus opérationnels, etc. (Serres, 2012) et participe
activement a I’étude et a la résolution de problémes pertinents pour son développement
personnel (Pelgrum & Law, 2004, p. 89).

Les étudiants utilisent les outils numériques des MITIC et des vidéos comme
sources d’information et de savoirs, de collaboration, d’échange et de communication, de
création, de culture, de divertissement. Les étudiants utilisent ces technologies soit pour
apprendre a apprendre ou pour apprendre directement. Les MITIC et les vidéos sont pré-

sents dans toutes les sphéres personnelles et professionnelles et les étudiants ne peuvent



370

pas y échapper. Les étudiants utilisent les outils des MITIC et des vidéos pour réaliser les
taches demandées et les adaptent a leurs besoins en se servant de leurs acquis et des sa-

voirs recherchés. Ils traitent de 1’information et des connaissances présentées a 1’aide des

outils des MITIC et des vidéos.
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CONCLUSION
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A la lumigre de cette recherche, nous avons pu mettre en exergue le réle des MITIC
et des vidéos dans les processus de réussite eéducative des étudiants. Depuis leur apparition
entre les années 1960 et 1970, les Médias, les Images et les Technologies de 1’Information
et de la Communication (MITIC) font de plus en plus partie intégrante de la vie quoti-
dienne et I’éducation n’y échappe pas. L’intégration des outils des MITIC et des vidéos
en enseignement permet de différencier a la fois la pédagogie et I’apprentissage. Cela a
abouti a rendre 1’étudiant actif dans son apprentissage et lui a permis I’acquisition de
compétences MITIC durant sa scolarité. De méme, I'usage des MITIC et des vidéos en
cours encourage les jeunes a les utiliser hors les murs de la classe. Cela doit leur permettre
de faciliter ’insertion de ces outils dans la vie. Les études nationales et internationales
montrent que les pratiques des jeunes en MITIC se concentrent sur la recherche d’infor-
mations, de création de contenus multimédias, de communication et de divertissement.

Pour la présente étude, les MITIC représentent un espace numérique auxiliaire
d’une situation d’enseignement afin d’enrichir 1’apprentissage. Nous avons relevé dans
cette recherche des usages numériques variés des étudiants en MITIC et en vidéo qui
semblent se focaliser sur la recherche d’informations et 1’¢largissement des connais-
sances, 1’approfondissement de la compréhension des contenus d’études, les échanges et
la collaboration entre pairs et avec les professeurs sur le travail d’étude. Ces activités qui
trouvent leur place dans les pratiques personnelles sont clairement visibles dans la péda-
gogie universitaire. La majorité de notre échantillon utilise les MITIC et les vidéos
comme un appui au travail académique. De méme, les sites thématiques des Web TV
présentent de nombreux contenus pédagogiques mais ils sont tres peu utilisés par notre
échantillon.

Notre role de chercheurs est de mettre en lumiere les actes des étudiants, de les
comprendre et de les mettre en perspective. Peu d’études se sont intéressées aux relations
existant entre la réussite éducative des étudiants et les outils des MITIC et des vidéos. En
s’intéressant aux pratiques informelles des étudiants en MITIC et en vidéos hors les murs,
notre recherche permet de mettre en lumicre une autre facette invisible du travail de 1’étu-
diant. En nous appuyant sur des donnees purement déeclaratives, nous avons pu cerner a
travers un échantillon de 554 étudiants de 1’université de Toulouse 11 Jean-Jaurés des

pratiques orientées avant tout vers 1’activité de 1’étude. Le mode¢le du CARET (2005) sur
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I’impact des usages TIC montre I’importance de travailler sur I’amélioration des résultats
scolaires, de favoriser les opérations cognitives elevées, de développer la motivation et
I’intérét des apprenants. Dans notre recherche, nous avons étudi€ les activités numériques
en MITIC et en vidéos orientées sur I’apprentissage actif en vue de la motivation et des
intéréts différenciés des étudiants.

Les objectifs de notre étude étaient dans un premier temps de décrire la situation
d’utilisation pédagogique des MITIC et de la vidéo dans le contexte particulier de 1’uni-
versité de Toulouse Il. Cet objectif a permis de déterminer les usages numeriques peda-
gogiques des étudiants en MITIC et en vidéos. Dans un second temps, 1’objectif était
d’identifier la relation existant entre les modalités et les types d’usages en MITIC et en
vidéos par rapport a la réussite éducative des étudiants. Plusieurs études montrent que les
étudiants utilisent les TIC dans leur travail d’étude.

La méthode de recherche de la présente étude était quantitative. Au niveau de cette
méthode, les données récoltées ont permis d’obtenir des informations significatives de la
situation d’intégration des MITIC et des vidéos dans le travail de I’étudiant.

Les principaux résultats de notre étude montrent une situation générale d’utilisation
numérique des MITIC et des vidéos dans le contexte d’apprentissage actif informel de
I’étudiant lié avec les outils MITIC et vidéo. Ces derniers présentent un espace de savoirs
facilitant I’acces a une culture riche et étendue pour tous ceux qui s’intéressent a leurs
bénefices.

Sur la base des résultats de notre recherche, nous avons proposé un modele basé sur
I’environnement d’usages numériques de 1’étudiant. Notre modele sur 1’activité en
MITIC et en vidéo montre combien il est important de travailler sur I’apprentissage actif,
de favoriser la compréhension et la mémorisation, de développer I’efficacité personnelle
et la motivation et les intéréts des étudiants. Ces résultats montrent que la majorité des
étudiants de notre échantillon sont conscients des apports de ces outils a certaines taches
de I’apprentissage et donc de I’amélioration de leur réussite éducative. Nous observons
que les enseignants utilisent peu fréquemment les MITIC et les vidéos en cours en pré-
sence des étudiants. Se pose alors la question si I'usage fréquent des MITIC et des vidéos

en classe peut contribuer activement a augmenter le niveau de la réussite educative des
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¢tudiants. Il y a ainsi un manque de motivation et d’intérét pour I’'usage des chaines thé-
matiques du campus numérique par I’ensemble des étudiants et des enseignants (selon la
déclaration de notre échantillon). Il nous semble intéressant de se demander si une utili-
sation suffisante de ces chaines pourrait participer & améliorer la réussite éducative des
étudiants. Les étudiants de notre échantillon sont en majorité chercheurs, apprenants, col-
lecteurs, communicants mais ils sont moins createurs de contenus multimédias, surtout
de vidéos en ligne. Il est donc important que les étudiants puissent enrichir leur appren-
tissage avec des activités en MITIC et en vidéo auxquelles ils s’intéressent en ligne.

Le souhait d’utilisation des MITIC dans le processus d’apprentissage actif nous
ameéne a en évaluer I’impact sur la réussite éducative des étudiants ; a partir de ces résul-
tats, nous avons testé et validé nos hypothéses sur I’'impact des usages informels des
MITIC et des vidéos sur la réussite éducative des étudiants. Nos résultats montrent que
les différentes activités des étudiants en MITIC et vidéos ont une influence favorable sur
I’amélioration de I’apprentissage, I’approfondissement de la compréhension, le renforce-
ment de la mémorisation, la remédiation aux difficultés d’études, le développement de
I’efficacité personnelle et de la motivation, I’amélioration du niveau d’études universi-
taires. A 1’issue de nos résultats, nous trouvons que les outils des MITIC et des vidéos
peuvent donc jouer un réle important dans I’amélioration de la réussite éducative des
étudiants mais tout dépend des usages que les étudiants ont fait des MITIC et des vidéos
en apprentissage. Cela souléve la question des types d’usages que les étudiants font des
MITIC et des vidéos en cours. Il sera intéressant de travailler sur ce sujet dans les re-
cherches futures. Les enseignants ont besoin d’investir 1’utilisation massive et réelle des
MITIC des étudiants dans 1’apprentissage actif pour augmenter le niveau de la réussite
éducative des étudiants.

Par voie de conséquence, il s’agit, dans une recherche future prenant surtout en
compte les étudiants les plus performants, d’étendre la question de I’impact de 1’utilisa-
tion des étudiants en MITIC et en vidéos en salle de cours sur la réussite éducative afin
d’étudier davantage la relation a établir entre 1’apprentissage li¢ aux MITIC/vidéo et la

réussite éducative des étudiants dans le contexte de [’université.
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