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Quelques	« mythes »

1. On	est	plus	motivé	quand	on	apprend	avec	le	numérique
2. On	devient plus	autonome avec	le	numérique
3. On	apprend	mieux	en	jouant	grâce	au	numérique
4. Le	numérique	permet	d’adapter	les	enseignements	aux	

élèves
5. Les	images	animées	permettent	de	mieux	apprendre
6. La	lecture	sur	écran	réduit	les	compétences	de	lecture	et	

les	capacités	d’attention	des	jeunes
7. Les	élèves	savent	utiliser	efficacement	le	numérique	car	

c’est	de	leur	génération
8. Le	numérique	va	modifier	le	statut	même	des	savoirs,	des	

enseignants	et	des	élèves



Le	numérique – un	vaste
domaine
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Documents	multimédias

4



Des	interactions

avec	des	contenus
avec	des	êtres	humains
communications	/	échanges
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Documents 
hypertextes

Documents 
multimédia

Documents de type 
animations

Schneider	&	Boucheix	(2007)Sanchiz	(2014) Johnson	&	Mayer	(2012)
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Faut-il	multiplier	les	formats	de	
présentation	des	informations	?
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Grâce	au	numérique	on	peut	multiplier	les	
formats	de	présentation	de	l’information

• Multiplication	des	
ressources	et	formes	de	
représentations	externes	
de	l’information	(images,	
graphiques,	vidéos,	
textes,	schémas...)

• Les	personnes	
apprendraient	mieux	car	
plusieurs	façons	de	
traiter	l’information	leur	
sont	proposées	???
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Un	apprentissage	multimédia	=	2	sources	
d’information

The mobile device was a Tablet PC with a 12-inch monitor without keyboard (see also, Liu et al., 2009; Sung et al., 2010). To examine the
impact of different combinations of media, simple Tablet device-based instructional software developed in JAVA was used in the current
study. This instructional software allowed students to learn at their own pace and recorded their learning time.

3.3. Measurements

The paper-and-pencil material used to assess students’ prior knowledge and comprehension comprised a subject questionnaire and
a comprehension test. Learning efficiency was also calculated according to the ratio of the comprehension score and learning time for each
student.

The subject questionnaire investigated the students’ prior knowledge about the educational material using four general items: “I can
point out where the main vein is on the leaf,” “I can point out where the petiole is on the leaf,” “I can point out where the node is on the
plant,” and “I can point out where the veinlets are on the leaf.” Students rated these items on a six-point scale. Possible responses included
“strongly agree,” “very much agree,” “agree,” “disagree,” “very much disagree,” and “strongly disagree.” The Cronbach a reliability for the
prior knowledge test was found to be 0.71. The highest possible score on the subject questionnaire was 24 points and the lowest possible
score was 6 points. In consideration of the young age of the participants a questionnaire was considered less intimidating to get an estimate
of their prior knowledge than a comprehension test.

The comprehension test about leaf morphology (13 items) comprised two types of questions. The first set consisted of eight leaf-
characteristic drawing questions and the other set of five leaf-characteristic assembling questions. When responding to the leaf-
characteristic drawing questions, the students were asked to draw the four types of venation and the four types of margins. When
responding to the leaf-characteristic assembling questions, the students were provided with artificial leaves and five artificial stems and
were asked to reconstruct the five types of phyllotaxy using the artificial materials.

Fig. 1. The learning materials for the first plant (Green Maple) in different combinations for each condition.

T.-C. Liu et al. / Computers & Education 58 (2012) 172–180 175

Liu	et	al. (2012)	

of plants, and real plants, students with lower prior knowledge learningwith text and photos of plants, students with lower prior knowledge
learning with text, photos of plants, and real plants.

2.1.3. Materials
The learning materials in this study focused on plant leaf morphology, which is an important learning topic in the primary schools’

nature science course in Taiwan. The learningmaterials (TP and TPO) were adapted from the learningmaterials used in the study of Liu et al.
(2012). There were two differences of the learning materials used in the current study and in the study of Liu et al. (2012). Firstly, in this
study the basic knowledge of leaf features was introduced before the formal learning phase, instead of during the formal learning phase.
Secondly, the photos of the plants used in the study of Liu et al. (2012) were replaced by new ones in this study. The learning materials were
revised in collaboration with one primary school teacher, who held a Master’s degree in nature science education.

Learning materials for introducing the basic knowledge of leaf features (including the names of the different types of venation, margin,
and phyllotaxy) consisted of five PowerPoint slides.

Learning materials for introducing the three features of leaves (including venation, margin, and phyllotaxy of the plant leaf) were
presented either by texts and photos of plants that were embedded in a tablet PC (i.e., the TP condition), or by texts and photos of plants that
were embedded in a tablet PC, and the authentic objects (O) (i.e., real plants) that were available in the physical environment (i.e., TPO
condition). The learning materials consisted of 26 screens. The first screen introduced each learning condition with the specific version of
the learning materials. The next 24 screens, six plants placed in a line were used as examples to introduce venation, margin, and phyllotaxy
as the three features of leaves. Fig. 1 depicts the differences between the experimental conditions using the fourth screen of the experiment
as an example. This screen presented the green maple plant to introduce the decussate phyllotaxy. Note that in all conditions, text and

Fig. 1. The learning materials of the TP (a) and TPO (b) conditions.

T.-C. Liu et al. / Computers & Education 72 (2014) 328–338 331

A B C

Liu,	T.-C.,	Lin,	Y.-C.,	&	Paas,	F.	(2014).	Effects	of	prior	knowledge	on	learning	from	different	compositions	of	representations	in	a	mobile	
learning	environment.	Computers	&	Education,	72,	328–338.	http://doi.org/10.1016/j.compedu.2013.10.019

1 2 3
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Un	principe	:	l’effet	multimédia
Combiner	formats	d’information	picturaux	et	verbaux	

améliore	l’apprentissage	(Mayer,	2014)

+

Richard	Mayer
Université	de	Santa	Barbara
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Effet	multimédia

Théorie	du	double	codage	
(Paivio,	1986)	

Nature	analogique	des	
images

Stimule	le	besoin	
d’intégration	entre	

l'information	picturale	et	
textuelle

Amadieu, F., Lemarié, J., & Tricot, A. (2017). How may multimedia and hypertext documents support deep 
processing for learning? Psychologie française, 62, 209-221. doi:10.1016/j.psfr.2015.04.002
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Théorie	de	l’apprentissage	multimédia	
(Mayer,	2009)
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Performances de compréhension
faibles

Performances de compréhension
moyennes

Performances de compréhension
fortes

Mason,	L.,	Tornatora,	M.	C.,	&	Pluchino,	P.	(2013).	Do	fourth	graders	integrate	text	and	picture	in	processing	and	learning	from	an	
illustrated	science	text?	Evidence	from	eye-movement	patterns.	Computers	&	Education,	60(1),	95–109.
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Il	faut guider	pour	répondre au	plus	grand	
nombre de	profils d’apprenant
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Après	1	exposition	à	l’animation Après	3	expositions	à	
l’animation

Sans guidage
M (SD)

Avec guidage
M (SD)

Sans guidage
M (SD)

Avec guidage
M (SD)

Questions de rétention des 
éléments isolés (étendue : 0 -
10)

5.39 (2.99) 6.17 (1.82) 9.17 (2.62) 9.67 (0.97)

Questions sur les relations entre 
les éléments (étendue : 0 - 8) 3.22 (3.14) 2.78 (2.78) 2.78 (2.86) 4.22 (3.17)

Scores de résolution de 
problème (étendue : 0 - 6) - - 2.78 (2.07) 4.00 (1.94)

Sans	guidage	attentionnel Avec	guidage	attentionnel

Amadieu, F., Mariné, C., & Laimay, C. (2011). The attention-guiding effect and cognitive load
in the comprehension of animations. Computers in Human Behavior, 27, 36–40.



• La	signalisation	a	contribué	à	améliorer	la	rétention	
• Mais	pas	l’apprentissage	profond	(relations	entre	les	concepts)	

Jamet,	E.	(2014).	An	eyeEtracking study	of	cueing	effects	in	multimedia	learning.	
Computers	in	Human	Behavior,	32,	47–53.	doi:10.1016/j.chb.2013.11.013	

amount of time they spent fixating it, while at the same time
reducing the amount of time they spent fixating the other areas
(Hypothesis 3). We also predicted that there would be more fixa-
tions on items when they were verbally evoked if they were cued
(temporal contiguity hypothesis; Hypothesis 4).

2. Method

2.1. Participants

Thirty-two (22 women and 10 men) psychology undergradu-
ates (age: M = 22.4 years, SD = 2.11) took part in the study on a vol-
untary basis. They met the prior knowledge inclusion criterion by
scoring 50% or below on a measure used to pretest knowledge
(see below). All the participants had normal or corrected-to-nor-
mal vision and French was their native language.

2.2. Apparatus

A Tobii T60 eye-tracker (Stockholm, Sweden) integrated in a 17-
in. TFT monitor with a maximum resolution of 1280 ! 1024 pixels
was used to record eye movements. The eye-tracker operates at a
sampling rate of 60 Hz and has a spatial resolution of less than
0.5!. Tobii Studio software was used to record and analyse the
eye-tracking data and perform the calibration process.

2.3. Computer-based learning environment

The computer-presented material consisted of an illustrated
document and a spoken explanation (see Fig. 1). Lasting 420 s, it
described the cognitive theory of multimedia learning (Mayer,
2005a) and was divided into four parts, presented one after the
other (three memory stores in multimedia learning, three theoret-
ical assumptions, three types of cognitive demand, and three over-
load scenarios). The cueing condition was the only between-
participants factor we manipulated. In the Cueing condition, the
items on the screen (e.g., working memory in Fig. 1) turned red1

when they were mentioned, returning to their initial colour in the
next slide. In the No-cueing condition, the colours never changed.
The cued items generally took the form of boxes containing written
text, as shown in Fig. 1. Cueing could concern either a single, isolated
item (e.g., ‘‘working memory’’) or a group of items, in order to
emphasize the way they were organized (e.g., ‘‘the verbal channel’’).

The multimedia presentations were developed using Power-
Point and Articulate Presenter 9 software. Each slide included a
content panel with the learning material, a list of contents with
the current slide title printed in blue, and an animated progress
bar indicating the slide number and the amount of time that had
elapsed. The presentation was system-paced (all navigation con-
trols were removed).

2.4. Measures

For each participant, the paper-and-pencil materials consisted
of a pretest set of three questions and four learning tasks. The prior
knowledge test was a set of questions investigating the partici-
pants’ prior knowledge of cognitive processing and multimedia
learning. Participants were asked to (1) name three memory stores
involved in multimedia learning, (2) cite an author of a multimedia
learning model, and (3) define cognitive load.

The following learning tasks were used:

(a) A diagram completion task consisting of a sheet of paper on
which the diagram of the model presented in the learning
phase was printed, minus the captions. The participants
had to complete the diagram by filling in the captions.

(b) A signalled information retention task consisting of four
open-ended questions about items that were signalled on
the screen in the cueing condition (e.g., ‘‘What are the three
assumptions of the cognitive theory of multimedia
learning?’’).

(c) A nonsignalled information retention task consisting of
three open-ended questions about items that were pre-
sented on the screen but were not signalled (e.g., ‘‘What is
the name of the theory described in this document? Who
first proposed it?’’).

(d) A transfer task requiring the participants to apply the knowl-
edge provided in the presentation to four other situations
(e.g., ‘‘Which do you think is the best means of explaining
an illustration: a combined written and oral commentary,
or just an oral commentary? Why?’’).

The diagram completion task was scored by awarding one point
for each of the fifteen possible correct responses. The signalled and
nonsignalled information retention tasks were also scored by
awarding one point for each correct answer, with a maximum
score of seven for signalled information and nine for nonsignalled
information. For the four items in the transfer task, two points
were awarded for an expected answer, and one point for a partial
answer.

Fig. 1. Examples of slides in the no-cueing (left) and cueing (right) conditions.

1 For interpretation of colour in Fig. 1, the reader is referred to the web version of
this article.

E. Jamet / Computers in Human Behavior 32 (2014) 47–53 49Signalisation	entre	schéma	statique	et	explications	verbalesPas	de	signalisation

La	signalisation
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Effets	positif	du	guidage	avec	des	animations	(Kombartzky	et	al.,	2010)

Guidage	=	ensemble	d’instructions	à	suivre	en	plusieurs	étapes	qui	
orientaient	les	traitements	lors	de	plusieurs	visionnages	:

- Identification	des	informations	principales
- Puis	traitement	des	relations	entre	les	informations
- Explications	sur	ces	relations.

Le	guidage des	stragégies

Kombartzky,	U.,	Ploetzner,	R.,	Schlag,	S.,	&	Metz,	B.	(2010).	Developing	and	evaluating	a	
strategy	for	learning	from	animations.	Learning	and	Instruction,	20(5),	424–433. 17



Conditions	expérimentales	:

1. Groupe	contrôle >	les	participants	utilisent	librement	AdobeReader	;

2. Groupe	libre >	les	participants	utilisent	librement	Liquidtext	;

3. Groupe	stratégie >	les	participants	utilisent	LiquidText	en	suivant	la	stratégie	AER	
(Annotation	- Extraction	- Réorganisation)	qui	guide	l’étude	des	documents.	

18

Lombard,	J.,	Amadieu,	F.,	Bråten,	I.	&	Van	De	Leemput,	C.	(submitted).	Acceptance	and	AER	
strategy	during	multiple	text	comprehension	when	using	iPad	pro.



Faut-il	multiplier	les	moyens	
d’accès	aux	informations	?
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Multiplier	les	chemins	d’accès	à	l’information	?

90’s	:	Théorie	de	la	flexibilité	cognitive	(Spiro,	Feltovich)
• « les	hypertextes	permettent	d’explorer	et	traiter	les	informations	selon	les	besoins	
spécifiques	de	l’élève »

• « Multiplier	les	parcours	pour	accéder	aux	informations	enrichit	les	représentations	
mentales »

Apprendre	avec	des	hypertextes	=	coût	cognitif	élevé	(ex.	Amadieu et	al.,	2009,	
DeStefano &	Lefevre,	2007)	:

• Prendre	des	décisions
• Organiser	son	parcours
• Se	représenter	le	document	et	sa	position	au	sein	du	document
• Établir	des	liens	sémantiques	dans	les	informations

20



Ressources	internes	nécessaires	
(Rouet	et	Britt,	2011)

• Ressources	stables
• Habiletés	de	lecture	pour	parcourir	efficacement	l’information	(Salmerón &	
Garcia,	2011)

• Les	connaissances	facilitent	l’intégration	entre	les	formats	d’informations	
(Yang,	Chang,	Chien,	Chien	&Tseng,	2013)	et	à	s’auto-réguler (Dogusoy-Taylan
&Cagiltay,	2014)

• …

• Ressources	propres	à	l’activité	:
• Modèle	de	la	tâche
• Modèle	des	documents	et	de	leurs	relations

21



Guider	pour	répondre au	plus	grand	
nombre de	profils
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Amadieu,	F.,	Tricot,	A.,	&	Mariné,	C.	(2009).	Prior	knowledge	in	learning	from	a	non-linear	electronic	document:	
Disorientation	and	coherence	of	the	reading	sequences.	Computers	in	Human	Behavior,	25(2),	381–388.

ity of information as in a hypertext, and thus would required
similar processing.

2.2.2. Prior domain knowledge test
The learners’ prior knowledge in the domain of the virus cycles

was assessed. Because expert knowledge is organised on the basis
of deep principles of the domain (Chi, Feltovich, & Glaser, 1981;
Dee-Lucas & Larkin, 1988), the task required the participants to
write the principles and particularities of the viruses’ multiplica-

tion cycles. By means of an open-ended question, they were in-
structed to indicate the main stages and sub-stages of the
different multiplication cycles of viruses and to enumerate the dif-
ferent particularities they knew (i.e., the differences between the
viruses and their cycles). Each stage and element recorded was gi-
ven one point (max: 49). For instance, a participant who indicated
that the viruses’ genome was RNA!, RNA+, single-stranded DNA,
and double-stranded DNA, received four points (one for each type
of genome). For the stages, a participant who indicated that viruses

Virus features

Cycle events

Fig. 1. Conceptual maps (hierarchical on the left and network on the right).

384 F. Amadieu et al. / Computers in Human Behavior 25 (2009) 381–388
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Apprenants avec	connaissances >	novices	 Apprenants avec	connaissances =	novices	



Concept	mapping

24

Affichage	
initial

Exemple	de	carte	produite	
par	un	participant

Amadieu, F., Salmerón, L., Cegarra, J., Paubel, P.-V., Lemarie ́, J., & Chevalier, A. (2015). Learning from concept-
mapping and hypertext: An eye tracking study. Journal of Educational Technology & Society, 18, 100-112.



Effet	de	la	signalisation	des	relations	entre	concepts
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Un	guidage	structurant	mais	non	restrictif

Etude	du	guidage	dans	un	hyperetxte (Bezdan et	al.,	2013)
• Présentation	de	la	structure	de	l’hypertexte
• Navigation	contrainte

Résultats :	
• la	représentation de	la	structure	aide
• Une navigation	contrainte réduit la	performance	d’apprentissage

Bezdan,	E.,	Kester,	L.,	&	Kirschner,	P.	A.	(2013).	Computers	in	human	behavior	the	influence	of	node	sequence	and	extraneous	load	induced	
by	graphical	overviews	on	hypertext	learning.	Computers	in	Human	Behavior,	29(3),	870–880.	doi:10.1016/j.chb.2012.12.016	
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Recommandations pour	la	conception	d’un	
guidage
• Aider	à	la	sélection	des	informations	pertinentes	pour	la	tâche
• Aider	à	la	construction	des	relations	entre	informations	et	d’une	
structure	globale	des	contenus

• Accompagner	la	mise	en	œuvre	d’inférences	utiles	à	
l’apprentissage

• Accompagner	la	mise	en	place	de	stratégies	adaptées
• Proposer	une	disparition	progressive	des	guidages	avec	
l’augmentation	du	niveau	de	l’élève	(Sweller,	Ayres	&	Kalyuga,	
2011)

28



Les	tuteurs intelligents
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Les	systèmes adaptatifs

• L’enseignement	programmé	de	Skinner	(behaviorisme)	:	feedback	en	
fonction	du	caractère	correct	ou	incorrect	d’une	réponse

• Développement	de	l’intelligence	artificielle	dans	les	années	1970-80	:	
• système	informatique	intelligent	interprétant	les	réponses	d’un	élève,	
• le	système	pourra	choisir	une	seconde	étape,	adaptée.	

30



Tuteurs	intelligents	
Méta-analyse	(Ma	et	al.,	2014)
• Diagnostic	cognitif	en	direct	+	remédiation	adaptative
• Fonctions	:	

• présenter	de	l’information,	
• assigner	des	tâches,	
• donner	des	feedbacks,	
• répondre	aux	questions	de	l’élève,	
• prompts	pour	changements	cognitifs,	motivationnels	ou	métacognitifs

• Effets	positifs	mais	pas	meilleurs	que	le	tutorat	humain

31



Contraintes pour	une application	efficace en
situation
• Avoir	un	très	bon	modèle	du	domaine	(connaissances)
• Avoir	un	très	bon	modèle	de	la	tâche	(exigences,	erreurs,	stratégies…)
• Avoir	un	très	bon	modèle	de	l’apprenant	(niveau,	compétences,	
• Avoir	un	très	bon	modèle	de	l’enseignement	(façon	dont	on	enseigne	
et	régule)

32



Qu’en	est-il	des	animations	et	vidéos	?



Eadweard	Muybridge



Efficacité	des	animations
•Parfois	pas	meilleures	que	les	images	
statiques	(Bétrancourt,	2005;	Höffler	&	Leutner,	2007;	
Tversky,	Morrison,	&	Bétrancourt,	2002).	

•Inconsistance	des	résultats
•Un	coût	perceptif	et	cognitif	important	
(Bétrancourt,	2005)	entrave	
l’apprentissage



Exigences	cognitives	des	
animations
• L’attention détournée des informations pertinentes par des détails séduisants
ou des éléments saillants non-pertinents (Höffler & Leutner, 2007; Lowe, 2003)

• Extraire les éléments pertinents peut être une tâche additionnelle (De
Koning, Tabbers, Rikers, & Paas, 2007)

• Traiter et mémoriser les étapes et leurs relations (Bétrancourt, Dillenbourg, &
Clavien, 2008)

• Nature transitoire des informations (De Koning et al., 2009; Leahy & Sweller,
2011; Singh, Marcus & Ayres, 2012; Wong, Leahy, Marcus & Sweller, 2012)

• Nécessité de coordonner les aspects spatiaux et temporels (Boucheix & Lowe,
2010)



Principes	pour	des	animations	
plus	efficaces

Segmenter	les	animations	en	unités	de	sens

Faire	des	pauses	intégratives	entre	les	unités

Laisser	des	traces	des	étapes	précédentes

Signaler	les	informations	pertinentes

Donner	des	buts	spécifiques	pour	la	compréhension

Laisser	le	contrôle	à	l’apprenant	:	résultats	divergents



Arguel	&	Jamet	(2009)

Technique de premier secours

Images + vidéo





Il	ne	suffit	pas	de	fournir	des	ressources	
numériques

Il	faut	concevoir	des	ressources	en	respectant	
certains	principes	facilitant	le	traitement	des	

contenus	par	l’apprenant



De	nouveaux	outils de	mobilité :	est-
ce que	les	étudiants attendent ?
Projet	ANR	LETACOP	(2015-2019)
https://letacop.wordpress.com/



Contexte

• Apprentissage	avec	outils	mobiles	de	plus	en	
plus	important	(Margaryan et	al.,	2011)	

• Les	tablettes	tactiles	=	mobilité	+	écran	
tactile

• Contexte	politique	:	« plan	numérique »	- 1	
256	écoles	et	1	510	collèges	équipés	en	
tablettes	à	la	rentrée	2016	
(http://www.gouvernement.fr/action/l-ecole-numerique)



Constat

• Intégration des outils numériques dans les activités
enseignement/apprentissage encore faible

• Acceptabilité des technologies pour l’apprentissage suscite de plus en
plus d’intérêt (enseignants/élèves)

• Quels sont les déterminants de l’acceptabilité de technologies
innovantes par les individus en situation d’apprentissage ?



Sur	quoi	s’appuient	les	perceptions	des	nouveaux	
outils	pour	l’apprentissage	?



TAM	- Technology	Acceptance	
Model de	Davis	(1989)

Variables externes
(tâches, système 
organisationnel, caractéristiques 
utilisateur

Utilisabilité perçue

Utilité perçue

Attitude Intention Utilisation



Limites	des	modèles	type	TAM
Non	prise	en	compte	

•de	la	nature	des	tâches
•de	l’effet	de	l’expérience	réelle	avec	l’outil	
sur	sa	perception



Etude	sur	l’effet	de	la	
compatibilité	tâche	et	outil	
Amadieu,	F.,	Pecoste,	C.,	Mariné,	C.,	Van	de	Leemput,	C.,	&	Lescarret,	C.	(2016).	Effects of	studying tasks compatibility	with
tablets on	their acceptance.	In	M.	Mendes,	R.	C.	de	Sousa,	&	A.	Sendro Gomez	(Eds.),	Handbook of	research on	3-D	virtual
environments and	hypermedia for	ubiquitous learning (pp.	338-361).	IGI	Global.	doi:10.4018/978-1-5225-0125-1.ch014



2 objectifs	:
- Rôle	du	type	de	tâche	concernée
- Rôle	de	l’expérience	de	la	tâche	sur	l’acceptabilité

Etude	:	tâche/acceptabilité



Compatibilité	entre	la	tâche	et	l’outil
30	étudiants	novices	dans	l’utilisation	d’une	tablette	tactile

4	tâches	différentes

Hautement	Compatible Faiblement	compatible

Exigences	faibles
15	participants

Consultation :
Répondre	à	des	questions	en	
consultant	un	document	multimédia

Rédaction :
Retranscrire	un	texte	donné	sur	papier

Exigences	fortes
15	participants

Consultation :
Répondre	à	des	questions	avec	un	
document	multimédia	mal	structuré	
avec	liens	hypertextes	et	images	non	
intégrés	au	texte

Rédaction :
Retranscrire	le	même	texte	entendu	au	
casque	+	révision	à	partir	du	texte	
donné	à	l’écrit

Inter

intra



Procédure

Pré-tests :	
utilisabilité	&	

utilité

Post-tests :	
utilisabilité,	utilité,	
intention	d’usage

Post-tests	:	utilisabilité,	
utilité,	intention	

d’usage

Faible	exigence	
cognitive :	

Tâches	de	consultation	
et	rédaction

1	semaine	de	délai

Forte	exigence	
cognitive :	

Tâches	de	consultation	
et	rédaction

30	participants



Questions sur les résultats32

Effet	d’interaction	entre	le	moment	de	passation	du	
questionnaire	et	la	tâche

Consultation Consultation

Rédaction Rédaction

*

*
*

*

F(1, 28) = 15.68, p <0.001 F(1, 28) = 25.25, p <0.001 



Intention	d’usage

Intention d’usage33

Moyenne

(écart type)

Intention d’usage pour la 

compréhension de document 

multimédia

5.07 (1.70)

Intention d’usage pour l’activité 

rédactionnelle
2.07 (1.38)

Tâche Sous tâche Moyenne (écart type)

Compréhension

Magazine 5.76 (1.09)

Actualité 6.05 (1.11)

Cours 5.14 (1.19)

Rédaction

Mail 6.25 (0.5)

Note en cours 1 (0)

Mémoire 5 (2.16)

Pas d’effet de l’exigence

� Utilisabilité, utilité => Problème d’opérationnalisation 
des variables dépendantes

� Intention d’usage => Effet mais pas celui attendu

16

0

1

2

3

4

5

6

7

Magazine Actualité Cours Mail Note en cours Mémoire

Compréhension Rédaction

Intention d'usage



Evolution	de	l’acceptabilité	des	outils	dans	le	
temps
• L’enthousiasme	liée	à	l’outil	évolue	très	vite
• Facteurs	de	l’acceptabilité	de	l’iPad	chez	les	
élèves	au	cours	de	l’année	(Courtois	et	al.	2014):
• L’attitude	positive envers	l’iPad	améliore	l’intention	d’usage	en	
début	d’année	(septembre)	mais	pas	la	fréquence	d’usage	ensuite	
au	cours	de	l’année	(novembre	et	mars)

• Le	contrôle	perçu (ou	utilisabilité	générale)	n’a	d’effet	qu’en	
novembre

• La	norme	subjective apparaît	comme	un	déterminant	stable	au	
cours	de	l’année

53



Quelles	plus-values	de	la	tablette	?



Revue	de	littérature	sur	les	effets	des	tablettes
Haßler,	Major	&	Hennessy	(2015)
• Elèves	du	primaire	et	secondaire	(5	à	18	ans)
• 23	études	retenues	au	final
• Atouts	des	tablettes	:

• Bonne	utilisabilité	et	fonctions	multiples	en	un	dispositif
• Facile	à	paramétrer
• MultiTouch
• Disponibilité	et	portabilité

• Bilan	des	effets	sur	l’apprentissage	:
• 16	études	confirment	un	apprentissage	avec	tablette	
• mais	pas	en	comparaison	avec	des	situations	sans	tablettes



Conditions	expérimentales	:

1. Groupe	contrôle >	les	participants	utilisent	librement	AdobeReader	;

2. Groupe	libre >	les	participants	utilisent	librement	Liquidtext	;

3. Groupe	stratégie >	les	participants	utilisent	LiquidText	en	suivant	la	stratégie	AER	
(Annotation	- Extraction	- Réorganisation)	qui	guide	l’étude	des	documents.	

Performances	:	3	>	2	&	1

!!!!	Mais	acceptabilité	contraire	aux	performances	:	paradoxe	préférence-
performance

56

Lombard,	J.,	Amadieu,	F.,	Bråten,	I.	&	Van	De	Leemput,	C.	(accepted).	Acceptance	and	AER	
strategy	during	multiple	text	comprehension	when	using	iPad	pro.	HCI	conference.



Le	numérique	:
Un	vecteur	pour	une	plus	grande	
autonomie	de	l’apprenant?

57



Que signifie être autonome ?

Autonomie

Savoir	définir ses	
buts

Savoir s’auto-
évaluer

S’avoir	s’auto-
réguler

Est-ce	que	le	numérique	pousse	l’élève	à	définir	ses	
buts,	à	s’auto-évaluer et	à	s’auto-réguler ?



Etre	autonome	exige	des	activités	mentales	coûteuses

Nécessité d’être motivé

Est-ce	que	le	numérique	motive	?



Effet	enseignant

Les enseignants contrôlent l’environnement
d’apprentissage et par conséquent l’expérience de
l’apprenant avec la technologie et influencent ainsi
la perception de sa valeur chez les apprenants
(Aubusson, Schuck, & Burden, 2009)



Performances	
académiques

Utilisation	d’une	
plate-forme	

d’apprentissage

Motivation	
intrinsèque

Valeur	importante	
accordée	à	la	tâche

Stratégies	
d’élaboration

Valentin	et	al.	(2013)

faible

Pour	utiliser	le	numérique,	ne	faut-il	pas	être	motivé	
et	autonome	?



Bilan

• Le	numérique	ne	rend	pas	autonome	et	ne	motive	pas	
fondemmentalement (effet	wouah!)

• L’enseignant	est	central.	Il	détermine	:
o les	attitudes	des	élèves	vis-à-vis	des	tâches	et	outils,
odes	activités	efficaces	en	guidant	l’apprenant
o l’acquisition	de	compétences	nouvelles	avec	le	numérique	en	les	enseignant.



Le	numérique :	nécessaire pour	
les	nouvelles	générations	qui	
grandissent	avec	?



➤ Les enfants qui grandissent en utilisant
quotidiennement des outils numériques sont
différents des générations précédentes.

➤ Digital immigrants (ceux qui ont découvert
l’ordinateur à l’âge adulte) pour désigner cette
opposition de générations.

Digital	natives	:	«	Natifs	
numériques	»

Marc	Prenski (2001)



Postulats	sur	les	Digital	natives
(Brown,	2000)

• différents dans la façon d’apprendre
• ont des préférences d’apprentissage différentes
• sont capables de faire plusieurs choses à la fois (écouter de la musique, parler

au téléphone et utiliser leur ordinateur



Un	cruel	manque	de	
preuves	

Peu	de	travaux	empiriques	
sérieux,	ni	de	cadre	théorique



Bennett	et	al.	(2008)

« Les jeunes sont efficaces dans l’utilisation des outils numériques »

• Oui si on s’intéresse à l’utilisation relativement passive de ces outils.

• Collecter certaines informations

• Communiquer avec les outils numériques

Résultat contre-intuitifs :

• L’utilisation plus « active » de ces outils (comprendre en profondeur, produire, créer, partager) est
beaucoup plus limitée au sein de la jeune génération (entre 5 % et 20 % selon les études).

• Hétérogénéité dans l’usage du numérique (Helsper & Eynon, 2009)



Les	enfants	qui	ont	grandi	avec	le	numérique	savent	réaliser	des	tâches	avec	le	
numérique.

• permet	de	s’engager	dans	de	nombreuses	activités	numériques	

• avoir	moins	peur	de	ces	objets

Usage	du	numérique	à	l’école	≠	usage	du	numérique	hors	école



Plutôt	qu’un	effet	de	génération,	n’y	aurait-il	pas	
tout	simplement	un	effet	d’âge	?



Bilan
• Grande variabilité entre élèves

• La pratique du numérique

• améliore le sentiment d’être compétent dans
l’utilisation

• améliore les compétences d’utilisation des outils
mais pas d’apprentissage avec le numérique

• Ne pas confondre compétences loisirs et
académiques. Les élèves se représentent de manière
différentes les activités loisir et académiques



Les	bonnes questions	à se	poser	
pour	une utilisation du	
numérique en pédagogie



Questions	sur	l’outil
Dimensions Questions Exemples

Apports	de	l’outil Qu’apporte	l’outil	à	la	situation	
pédagogique:	apprentissage,	organisation,	
motivation,	perception	de	la	situation

De	la	motivation	?	Un	certain	type	de	
connaissances	ou	compétences	?	
Permettre	un	travail	à	distance	?	
Favoriser	du	lien	social	?

Scénario	
pédagogique

Comment	l’utilisation	de	l’outil	s’inscrit	dans	
l’ensemble	des	activités	pédagogiques

Est-ce	que	j’utilise	des	boîtiers	de	vote	
en	début	ou	fin	de	cours	?
Activité	facultative	ou	obligatoire	?
En	classe	ou	en	dehors	?

Exigences	techniques Quels	sont	les	supports	techniques	?	Leurs	
intérêts	et	limites	?

L’outil	est	facilement	accessible	?
L’outil	est	facilement	utilisable	?

Exigences	
organisationnelles

Quels	sont	les	contraintes	et	avantages	
organisationnels	?
Quel	est	le	coût	financier	?

Les	boitiers	sont	individualisés	?
L’outil	modifie	le	rôle	de	l’enseignent	?
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Eviter	l’effet	diligence



Pour	d’autres éléments de	réflexion sur	les	attentes et	
réalités relatives	au	numérique pour	l’éducation...

Merci	pour	votre attention

Contact	:	amadieu@univ-tlse2.fr


