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Partie A — Contexte de la recherche  

1. Problématique 

Le triptyque « programme scolaire – pratiques d’enseignement – évaluation des apprentissages » 

est soumis au principe de l’alignement pédagogique, c’est-à-dire que ces trois éléments doivent 

co-exister de manière cohérente, se compléter et se renforcer mutuellement. Postulant que le 

Programme de formation de l’école québécoise (PFEQ) le permet, il est donc question de 

dépasser la conception de la mesure de l’évaluation qui se limiterait à percevoir les résultats à 

des fins de vérification de conformité, d’imputabilité, de classement ou même de sélection. Ainsi, 

la conception d’une évaluation en soutien à l’apprentissage invite à se détacher de la dichotomie 

entre l’évaluation formative et l’évaluation sommative (Black et Wiliam, 1998). Il s’agit 

dorénavant de les penser sous une même finalité, soit celle de levier d’action positif pour 

soutenir des apprentissages de qualité (Mottier Lopez, 2021). Des modélisations telles que 

l’évaluation pour apprendre (« assessment for learning ») et l’évaluation pour apprendre 

durablement (« substainable assessment ») incluent différentes formes d’évaluation (formelle et 

informelle, formative et sommative, autoévaluation, évaluation par les pairs…) où les élèves 

seraient plus susceptibles de s’engager dans leurs apprentissages à des fins de régulation. Plus 

spécifiquement, il s’agit de les amener à s’autoréguler de façon délibérée dans une perspective 

d’apprentissage tout au long de la vie (Boud, 2000). Il est finalement question de réfléchir aux 

objets et aux moments d’évaluation afin que les élèves acquièrent des compétences « durables » 

et que l’on puisse ainsi rendre compte de la profondeur de ces apprentissages. 

En parallèle à l’évolution des modélisations de l’évaluation, l’évaluation à l’aide du 

numérique a fait son apparition. Au Québec, l’évaluation numérique est visée (Gouvernement du 
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Québec, 2018) et des initiatives à l’échelle provinciale s’intensifient. Ainsi, pour l’année 2022-

2023, cinq des 294 épreuves ministérielles contribuant au bilan des acquis (relevé de notes 

officiel) étaient mises à l’essai sous format numérique (Gouvernement du Québec, 2023). 

Toutefois, la littérature scientifique sur l’évaluation des apprentissages avec le numérique résulte 

surtout de pédagogies conventionnelles (Annexe A). Sawyer (2022) affirme, tout comme 

Pellegrino (2022), que « les évaluations dites automatisées ne fonctionnent bien que pour les 

connaissances superficielles » (traduction libre, p. 667). Pourtant les compétences dites du 21e 

siècle (créativité, collaboration, pensée critique, communication, résolution de problèmes…) font 

maintenant partie du paysage scolaire. Heureusement, les usages du numérique à des fins 

d’évaluation peuvent facilement dépasser la création de formulaires à choix multiples en ligne.  

La tâche est alors d’anticiper de nouvelles stratégies de résolution pouvant être offertes 

grâce au numérique, entendre aussi l’intelligence artificielle (IA), et de réfléchir aux nouveaux 

éléments sur lesquels il sera dorénavant possible d’exercer un jugement dans l’évaluation des 

apprentissages. Puisque l’approche par compétence invite à évaluer la mobilisation des savoirs 

dans des situations données, relayant ainsi une grande place au raisonnement de l’élève, nous 

pensons que les traces numériques laissées par l’élève quand il interagit avec une plateforme 

numérique ou avec des pairs via une telle plateforme sont utiles pour rendre compte de ses 

acquis. Si les premières traces peuvent permettre à l’enseignant·e de suivre le progrès de l’élève 

selon l’algorithme qui s’applique, voire de fournir en continu un soutien additionnel à l’élève, ce 

sont les traces laissées par l’élève lors d’échanges entre pairs qui nous paraissent plus 

susceptibles de soutenir, voire favoriser l’évaluation des compétences précédemment 

mentionnées. Ce sont des traces qui découlent alors de l’intentionnalité de l’élève, par opposition 
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aux traces collectées à l’insu de l’utilisateur·trice par la plateforme numérique utilisée. Nous 

postulons qu’elles en appellent davantage à l’agentivité de l’élève, soit à son pouvoir d’agir dans 

une situation d’apprentissage qui le lui permet. 

Afin de contribuer à l’avancement des usages du numérique sur les plans didactico-

pédagogique et évaluatif et notamment inspirée des travaux de Penuel et Watkins (2019), cette 

recherche-action s’intéresse donc à des activités d’apprentissage, de nature collaborative, 

soutenues par une plateforme numérique. Des résultats de recherche montrent la pertinence du 

codesign entre chercheur·es et praticien·nes des sites pour la planification et la mise en œuvre 

d’activités d’apprentissage et d’évaluation des apprentissages des élèves, notamment des 

activités réalisées avec le soutien du numérique (Voogt et al., 2015). 

Bien qu’il s’agisse, d’une part, d’innover en explorant les possibilités de tels usages du 

numérique au bénéfice même de la réussite éducative, d’autre part, il importe de prendre en 

considération la Politique d’évaluation des apprentissages issue du ministère de l’Éducation 

(2003). L’appel de propositions de l’Action concertée sur la persévérance et la réussite scolaires 

du FRQSC, ancré dans les besoins exprimés par le ministère de l’Éducation, posait d’ailleurs la 

question suivante : « De quelles façons le numérique peut-il soutenir des démarches d’évaluation 

des apprentissages fondées sur la justice, l’égalité et l’équité ? ».  

Ces trois valeurs fondamentales se retrouvent dans cette politique. Voici un résumé : 

L’égalité implique d’abord que tous les élèves ont des chances égales de démontrer 
les apprentissages qu’ils ont réalisés. L’équité implique que l’on tient compte, dans 
les pratiques d’évaluation, des caractéristiques individuelles ou communes à 
certains groupes, afin d’éviter que, par l’évaluation, l’école ne contribue à accroitre 
les différences existantes…. Il ne peut y avoir de justice en évaluation des 
apprentissages sans que l’égalité et l’équité ne soient respectées. Chaque élève doit 
pouvoir faire la démonstration du développement de ses compétences.  
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Collin (2013) précisait que les inégalités numériques en éducation étaient de trois 

ordres : l’ordre de l’avoir, soit l’accès aux technologies et les types de technologies auxquels un 

individu a accès; l’ordre du savoir, soit l’étendue des compétences et des usages technologiques 

qu’un individu peut mobiliser; l’ordre du pouvoir, soit la capacité, pour un individu, de mettre à 

profit usages et compétences technologiques pour servir ses intérêts et son capital individuel. 

S’agissant d’équité numérique, nous en distinguons deux niveaux (voir Office of Learning 

Technologies, Washington, 2016, 2017) : l’accès aux outils numériques (1e niveau) et l’accès aux 

usages (2e niveau). C’est sur les enjeux d’équité associés aux usages du numérique pour 

l’évaluation en soutien à l’apprentissage ou l’évaluations certificative que nous nous sommes 

concentrés, entre autres, lorsque des élèves étaient engagés dans des activités de collaboration 

entre pairs et laissaient des traces de leurs échanges sur la plateforme numérique utilisée. 

2.     Les questions de recherche 
 

- Quels sont et comment s’orchestrent les nouveaux alignements possibles et les 
exigences qui en découlent en matière d'évaluation?  

- Quels sont les enjeux d’équité posés par l’accès de 1e niveau au numérique dans les 
classes participantes? 

- Quels sont les enjeux d’équité posés par les usages de 2e niveau du numérique en 
situation d’évaluation des apprentissages des élèves? 

- Quelles sont les conditions et les manières équitables d'évaluer les connaissances et les 
compétences des élèves lorsqu’il y a usage du numérique? 

3. Les objectifs visés 

Les trois objectifs visés lors de cette exploration des usages, d’une part, et des enjeux d’équité, 

d’autre part, sont les suivants : 

- Mettre à l’essai de nouveaux alignements à valeur ajoutée dans les classes participantes. 

- Repérer les inégalités et les iniquités perçues dans les situations d’apprentissage créées. 

- Identifier les conditions requises afin de dépasser les enjeux et défis d’équité.  
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Partie B — Méthodologie 

1.  Description sommaire de la stratégie et du cadre d’analyse des données  

Pour orchestrer de nouveaux alignements entre les activités d’enseignement/apprentissage et 

d’évaluation qui tirent avantage du numérique et ainsi repérer les enjeux d’équité qui se sont 

manifestés, nous avons adopté l’expérimentation de devis (Breuleux et al., 2002) (design 

experiment), soit une forme de recherche participative qui vise à produire des données utiles en 

matière d’innovation en salle de classe (voir Barab, 2022; Annexe B). Avec le souci de réduire les 

effets de contexte et ainsi augmenter la robustesse des données portant, d’une part, sur les 

alignements produits et, d’autre part, sur les enjeux d’équité, des chercheur·es et praticien·nes 

de terrains (cinq sites de cinq régions du Québec; voir Annexe C pour comprendre l’organisation 

des sites) se sont engagés dans le codesign et l’expérimentation de devis.  

1.1  Codesign et expérimentation de nouveaux alignements (devis) 

Le codesign d’activités collaboratives soutenues par le numérique a eu lieu au sein des équipes 

locales. Onze des treize enseignant·es qui y participaient ont mis en œuvre, avec leurs élèves du 

primaire ou du secondaire (Annexe C), les devis. Dès l’An 2, les résultats obtenus dans les deux 

sites opérationnels à l’An 1 ont été partagés à l’équipe du 3e site qui se joignait au projet. 

La pratique réflexive collaborative, déployée à partir des données ou des résultats déjà 

disponibles, s’est focalisée sur l’usage d’outils et de plateformes numériques, dont le Knowledge 

Forum (KF, forum de coélaboration de connaissances), Desmos (plateforme d’animation 

d’activités intégrant la géométrie dynamique et une calculatrice graphique avancée semblable à 

Geogebra) et VMT (espace de résolution de problèmes mathématiques intégrant l’interface 

Desmos ou Geogebra). Cela permettait de décider des suites de l’action pédagogique à conduire.  
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1.2  Collecte et analyse des données 

Le contenu des séances de collaboration entre l’équipe de recherche et les praticien·nes ayant 

conduit à de nouveaux alignements (devis et notes de recherche), les traces disponibles sur les 

espaces numériques (réfléchis pour favoriser la collaboration), la captation vidéo de séances de 

mise en œuvre des devis en classe, les réponses des enseignant·es et des élèves à des 

questionnaires et lors d’entretiens ont été les moyens de collecte des données (Annexe D).  

Les analyses ont notamment porté sur les devis et le contenu des traces numériques 

laissées par les élèves, ce qui permettait, dans l’immédiat, d’ajuster l’intervention pédagogique 

à des fins de progression des apprentissages et, par la suite, de repérer les situations de codesign, 

les inégalités, les iniquités et les enjeux d’équité qui ont alimenté l’avancement du projet. 

Les itérations successives (codesign d’activités d’apprentissage et évaluation des 

apprentissages, mise en œuvre, collecte/analyse de données), effectuées dans trois sites sur trois 

ou deux ans, donnent de l’étendue et de la robustesse aux résultats obtenus. Rappelons que la 

fidélité de la mise en œuvre d'une intervention d’un site à l’autre n’a pas été priorisée.  

2. Présentation et explication des modifications substantielles apportées au devis initial  

Malgré le contexte pandémique, nous avons pu réaliser cette recherche sans entorse majeure à 

la proposition de recherche soumise, cela dans trois sites en utilisant Zoom et Teams. Dans les 

deux autres sites où la démarche fut engagée, des situations indépendantes de la volonté des 

équipes locales ont empêché la mise en œuvre ou la planification de devis. En outre, le congé 

forcé d’une collègue de recherche a fait en sorte qu’une moindre attention a été portée au 

croisement intersites de l’agir évaluatif des enseignant·es selon les ordres et disciplines en jeu. 

En toute fin de parcours, ajout du robot conversationnel (IA générative) Collabot (voir Annexe E.4).
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Partie C — Principaux résultats 

1. Résultats obtenus 

Nous exposons d’abord les 13 situations de codesign de nouveaux alignements entre activités 

d’apprentissage et d’évaluation de ces mêmes apprentissages et, ensuite, les enjeux d’équité que 

ces activités ont rappelés ou soulevés et les conditions à installer ou vers lesquelles tendre. 

1.1 Nouveaux alignements mis en œuvre et leurs exigences ou défis en matière d'évaluation 
des apprentissages : 13 situations répertoriées 

Les 13 situations de codesign, et les exigences et défis qui se sont manifestés lors de la mise en 

œuvre des pratiques enseignantes, qui visaient à tirer avantage du numérique pour l’évaluation 

des apprentissages, notamment l’évaluation en soutien à l’apprentissage, sont les suivantes : 

1.1.1  L’équipe de recherche co-situe à partir des préoccupations du milieu et notamment avec 
la direction de l’école la problématique relative à l’évaluation 

Exemple 1 : La direction de l’école demande l’aide pour offrir un soutien à son équipe qui 
s’interroge sur l’évaluation de la compétence à résoudre des situations-problèmes durant 
l’année considérant le contenu des épreuves ministérielles. La chercheure propose que 
soient invité·es les enseignant·es volontaires à réfléchir ensemble aux usages d’outils 
numériques spécialisés à des fins d’évaluation des apprentissages de la résolution de 
problèmes en collaboration (site 1).1 

Exemple 2 : Les directions de l’école et du Centre de services scolaire voient l’intérêt à ce 
que de nouveaux alignements soient développés à partir de préoccupations déjà 
présentes dans le milieu, p. ex. celles exprimées dans les communautés d’apprentissage 
professionnel (CAP) (sites 1 et 2). 

 
1.1.2 L’équipe locale de codesign (enseignant·es et équipe de recherche) coélabore des 

situations d’apprentissage collaboratif sur des plateformes numériques :  Regard sur 
l’activité des élèves – des connaissances techniques à anticiper  

Exemple 1 : Engagement des élèves dans le processus de résolution de problèmes en 
mathématiques (site 1) 

Exigences : Dans la situation créative proposée sur Desmos, il est nécessaire pour les 
élèves d’acquérir des connaissances techniques pour représenter graphiquement des 
parties de fonctions seulement en rédigeant une règle dont le domaine est contraint. 

 
1 Site 1 :  Classes du secondaire, 1e et 2e cycles, 5 classes, quelque 25 élèves par classe 



 8 

Dans une situation de modélisation sous Geogebra, les élèves doivent mettre en 
paramètres des variables pour mieux étudier la covariation. Dans la situation de 
modélisation avec contexte sur VMT, les élèves doivent se familiariser avec le 
processus de prise de contrôle de l’activité (prise de la main).  

Exemple 2 : Investigation collective pratiquée du problème « Qu’est-ce qui permet à un 
véhicule sans moteur de bien rouler » (site 2) 2 

Exigences : Des élèves capables d’accéder au Knowledge Forum (KF) et de faire appel 
aux échafaudages fournis pour s’engager dans le processus de résolution collaboratif 
et de rendre visible le processus d'amélioration des idées. 

Exemple 3 : De la planification d’une activité en collaboration à sa réalisation (site 3)3  
Exigences : Adhésion explicite de l’enseignante, conception de l’activité collaborative 
sur le KF et formation donnée par un·e membre de l’équipe de recherche sur le 
nouvel outil numérique qui a soutenu l’activité d’apprentissage collaboratif. 

1.1.3 L’équipe locale de codesign coélabore des situations d’apprentissage collaboratif 
intégrant des moments d’autoévaluation et de régulation par la personne enseignante – 
Regard porté sur la transformation des objets évalués 

Exemple : Évaluation du processus de résolution de problèmes en mathématiques (site 1) 
Exigence : Analyse a priori et a posteriori par les personnes enseignantes des 
raisonnements des élèves lors d’activités de résolution de problèmes de maths avec 
Desmos (situation dite créative) ou VMT (situation de modélisation).  

Défis : Reconnaissance de nouvelles procédures de résolution possibles dans l’usage 
du numérique et ajustement dans l’action des rétroactions offertes.   

1.1.4 L’équipe locale de codesign coélabore des situations d’apprentissage collaboratif 
intégrant des moments d’autoévaluation et de régulation par la personne enseignante – 
Regard sur la transformation des objets à enseigner pour mettre en place une pratique 
évaluative en soutien d’apprentissage  

Exemple : L’autoévaluation de l’élève et son engagement (site 1)  
Exigences : L’équipe enseignante discute de l’importance de formuler aux élèves les 
attentes de participation dans la résolution de problèmes en collaboration et des 
moyens (grilles) pour aider les élèves à porter un jugement sur eux et sur les autres. 

1.1.5 L’équipe locale de codesign réfléchit aux moments d’autoévaluation et de régulation par 
la personne enseignante – Regard porté sur la transformation de l’évaluation, une 
responsabilité à mettre en place du côté de l’élève 

Exemple 1 : Rétroaction par les pairs (site 2)  
Défis : Double formation minimale des élèves à l’outil numérique utilisé et à l’offre 
d’une rétroaction à un ou des pairs et séances collectives de retour sur l’activité. 

 
2  Site 2 : Classes du primaire, 2e et 3e cycles, entre 11 et 24 élèves par classe selon les groupes et les années 
3  Site 3 : Classes du primaire, 1e et 3e cycles, quelque 25 élèves par classe 
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Exemple 2 : Formulation d’attentes d’apprentissage et autoévaluation des élèves (site 1) 
Exigence : Clarification des intentions d’apprentissage en mathématiques pour les 
formuler aux élèves. 
Défi : Formuler des attentes sur les savoirs mathématiques et la résolution de 
problèmes avec le numérique qui permettront de construire des outils 
d’autoévaluation pour les élèves. 

1.1.6 L’équipe locale de codesign collabore à la planification de l’exercice du jugement évaluatif 
– Regard porté sur la collecte de traces 

Exemple 1 : Utilisation de l’application appareil photo pour apprécier en continu le 
processus d’apprentissage des élèves avec ou sans le numérique (site 3)  

Défis : Recueil de traces aux fins de jugement en combinaison à l’offre de régulation 
durant les exercices de raisonnement et de résolution et observation des processus 
déployés par les élèves. 

Exemple 2 : Exercice du jugement évaluatif (site 1) 
Défis : Recueil de traces aux fins de jugement en combinaison à l’offre de régulation 
durant la résolution, réinterprétation et application des critères d’évaluation des 
compétences mathématiques proposées dans le PFEQ en tenant compte des traces 
recueillies sur les plateformes numériques et lors de l’observation des élèves. 

Exemple 3 : Exercice du jugement évaluatif dans l’investigation collective pratiquée (site 2) 
Exigence : Le recours, par les élèves, aux échafaudages fournis pour faciliter l’exercice 
du jugement évaluatif de l’enseignante tant sur la compétence à écrire que sur le 
processus de collaboration des élèves. 

1.1.7 Une enseignante demande des informations additionnelles pour faire davantage usage 
des fonctionnalités de l’outil numérique utilisé à des fins de consultation des traces 
numériques laissées par les élèves lors d’une activité collaborative évaluée 

Exemple 1 : Extraction des notes en format PDF (site 2) 

Exemple 2 : Combinaison d’outils numériques pour apprécier les traces écrites (site 2) 

1.1.8 Des enseignantes initient l’utilisation d’un nouvel outil pour prendre connaissance des 
traces numériques des élèves lors d’une activité collaborative évaluée  

Exemple 1 : Utilisation d’une application de carte conceptuelle par les élèves pour faire la 
synthèse de leurs apprentissages (site 3) 

Exemple 2 : Utilisation de l’application appareil photo pour illustrer une conception 
d’élève (site 2) 

1.1.9 Des enseignantes planifient et conduisent une activité d’apprentissage et d’évaluation en 
vue de recueillir des traces qui serviront à rendre compte des acquis  

Exemple 1 : Appréciation d’œuvres littéraires écrites (site 2) 
Exigence: Utilisation d’échafaudages personnalisés sur le KF. 
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Exemple 2 : Utilisation de Desmos pour revoir les traces des élèves (site 1) 
Exigences: Deux enseignantes modifient l’activité pour la réaliser sur Desmos et elles 
repensent les tâches pour obtenir plus de traces sur les raisonnements des élèves.  

1.1.10 Une enseignante planifie l’évaluation par les pairs sur Jamboard4 

Exemple 1 : Évaluation de la validité d’une formule (site 1) 
Dans le cadre d’une activité de généralisation, l’enseignante attribue un tableau 
Jamboard par équipe de deux élèves. La 1e phase consiste à résoudre le problème 
proposé. La 2e phase consiste à demander à une autre équipe d’évaluer le travail. 

1.1.11 Des enseignantes alignent leurs attentes avec des activités collaboratives (réalisation et 
évaluation) 

Exemple 1 : Analyse du fonctionnement du prototype d’un bolide construit dans le cadre 
d’une démarche de conception technologique (site 2) 

Exigence : Présentation du défi, soit l’évaluation certificative de la démarche de 
conception technologique. 

Exemple 2 : Investigation collective de la société inuite (site 3) 
Exigences : Réalisation de cartes de connaissances et de conceptions initiales à l’aide 
du KF sur la société inuite, discussion collective pour valider les informations trouvées 
sur la société et modélisation puis appréciation, sur le KF, des œuvres d’art inuit. 

1.1.12 Des élèves de 2e année soutiennent des élèves de 1e année (site 3) 

Exigences : Modelage par des élèves de 2e année sur les processus à mettre en place, 
circonstance adonnante (i.e., seulement 4 élèves en 2e faibles académiquement), 
tâche permettant de consolider leur estime de soi et leurs habiletés mathématiques, 
et utilisation de la tablette.  

1.1.13   L’équipe de codesign explore l’usage du robot conversationnel Collabot du KF (sites 2 et 3) 
 Exigence : Mobiliser l’agentivité des enseignantes et des élèves. 
 
1.2 Enjeux d’équité et conditions à installer, ou vers lesquelles tendre, lors de l’usage de 

technologies numériques à des fins d’évaluation des apprentissages 

Transiter vers l’évaluation sur écran des apprentissages des élèves du primaire et du secondaire 

recèle plusieurs enjeux d’équité qui exigent la mise en place de conditions. Dans cette recherche-

action collaborative, il s’est agi, d’une part, de réduire les disparités d'accès des élèves aux outils 

et plateformes numériques et, d’autre part, de faire en sorte que les élèves bénéficient des 

opportunités d’apprentissage et d’évaluation des apprentissages qu’offre le numérique.  

 
4  Jamboard est un tableau blanc numérique qui permet d'échanger des idées en direct avec d'autres utilisateurs. Il 

fait partie de la suite d’outils Google.  
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1.2.1     L’enjeu d’équité relié à la disparité d’accès aux écrans numériques (1e niveau d’équité) 

 -     Accès équitable à de l'équipement numérique en bon état et à une connectivité stable  
Condition : Un parc informatique dont les appareils présentent des fonctionnalités 
similaires. 
Condition : Accès à du soutien technique pour les enseignant·es et les élèves ayant 
peu d’expérience (scolaire, familiale ou culturelle) avec les technologies numériques. 

  
1.2.2 Les enjeux d’équité reliés à l’écart disproportionnel des usages des technologies 

numériques à des fins d’apprentissage et d’évaluation des apprentissages (2e niveau – 
usages de base) 

- Expérience minimale équivalente des enseignant·es et des élèves avec les 
technologies en usage en salle de classe 
Condition : Accès régulier, et aussi facile, en cours de scolarité à des technologies 
numériques, cela de manière à développer l’utilisation de routines, par exemple, 
l’élève se souvient de son code d’accès et des fonctions de l’outil logiciel ou de la 
plateforme utilisée, incluant récemment le Collabot du KF. 
Condition : Accès par les élèves, en amont d’un examen sommatif ou certificatif (p. 
ex. épreuve ministérielle), à la plateforme utilisée à cette fin. 
Condition : Des enseignant·es qui connaissent les outils d’aide (lecture et l’écriture). 
Condition : Accès aux outils et fonctions d’aide (p. ex. WordQ, Lexibar...) à 
l’apprentissage et aux adaptations faites (p. ex. rythme de lecture…) lors des 
évaluations pour les élèves qui ont des difficultés en lecture ou écriture. 
Condition : Accès à des enseignant·es et à des pairs familiers avec les technologies 
numériques utilisées. 

-      Capacité d’écriture de l’élève comparable, sous format papier ou numérique 
Condition : Atteinte d’un certain niveau de facilité, incluant l’usage récent de 
Collabot, voire d’une certaine rapidité d’écriture à l’écran. 

-      Capacité de réalisation aisée de représentations (graphique, table de valeurs, 
équation…) utilisées en mathématique pour l’élève du secondaire 
Condition : Connaissance des touches qui ont une signification semblable (* pour 
fois), de fonctionnalités (copier/coller, création curseur…) et de règles (définition 
d’un domaine de fonction). 
Condition : Reconnaissance de la facilité de coordonner et de convertir des registres 
de représentation dans plusieurs outils (Desmos, Geogebra, VMT). 

 

1.2.3     Les enjeux d’équité reliés aux usages des technologies numériques (accès aux usages, 2e 
niveau, usages à des fins de collaboration entre pairs)  

-      Perception des affordances offertes par la plateforme de collaboration  
Condition : Disponibilité d’échafaudages intégrés à la plateforme, personnalisables 
par l’enseignant·e.  
Condition : Possibilité de revoir les actions effectuées par les pairs sur les plateformes KF 
et VMT.  
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Condition : Possibilité de planifier le rythme d’une situation d’apprentissage, 
d’ajouter des aides pour les élèves en difficulté (telles des options sonores, 
l’ajustement de la taille de police), de fournir des rétroactions individualisées et de 
planifier un temps de rétroaction en groupe, par exemple, en sélectionnant des 
écrans d’élèves sous la plateforme Desmos ou en faisant appel au Collabot du KF. 

- Connaissance suffisante de la grammaire et de l’orthographe par l’élève, voire des 
outils d’aide, afin d’être lu sans gêne par des pairs 
Condition : Utilisation d’outils d’aide à la correction qui fournissent des explications, 
dont Collabot, plutôt que ceux qui effectuent des corrections automatiquement. 

 

-   Nécessité pour l’élève de prendre conscience de l’importance de développer sa 
compétence en matière d’utilisation du numérique 
Conditions : Conversations en classe en cette matière et utilisation du numérique 
dans un contexte signifiant.  

-      Orientation des élèves vers la compréhension et la résolution de problèmes réels 
Condition : Un climat de classe qui valorise l’effort collectif consacré à l’investigation 
de problèmes complexes et pertinents pour les élèves. 
Condition : Élargissement de la conception de la résolution de problèmes en 
mathématiques pour inclure la phase de formulation du problème et l’identification 
nécessaire des variables importantes à appréhender. 

-      Auto-évaluation réaliste par les élèves de leur performance sur écran  
Conditions : Compréhension des objectifs poursuivis et rétroactions constructives 
des pairs, voire de Collabot. 

 

-       Équilibrage des rétroactions fournies par les pairs sur une plateforme numérique 
Condition : Composition variée des équipes pour réduire les inégalités dans les 
rétroactions fournies par les pairs. 
Condition : Offre de rétroactions constructives. 
Condition : Compréhension commune des critères d’évaluation.  

 

1.2.4 Les enjeux d’équité reliés aux usages des technologies numériques à des fins d’évaluation 
des apprentissages d’élèves de différentes classes (aux plans local, régional et national)  

- Double enjeu : Augmenter qualitativement, d’une part, les usages des technologies 
numériques afin que les élèves bénéficient des opportunités d’apprentissages que celles-
ci présentent et réduire, d’autre part, les disparités d'apprentissage entre les élèves 

Ce double enjeu impose d’accorder une attention particulière aux iniquités possibles 
suivantes : 

- Iniquités dans la rétroaction offerte par l’enseignant·e et dans l’enseignement de 
la rétroaction en fonction de sa propre capacité à utiliser des plateformes 
numériques à cette fin par elle ou lui et par les élèves. Condition suggérée : 
Participation de l’enseignant·e à une équipe locale ou à une CoP. 
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- Iniquités dans la rétroaction fournie par les pairs vu leurs différences individuelles, 
incluant leur connaissance de la plateforme numérique, et vu leur capacité à 
donner ou à recevoir de la rétroaction, incluant leur capacité à accéder aux 
commentaires de leurs pairs sur la plateforme numérique. Conditions suggérées : 
Tâche présentée aux élèves, attentes claires formulées, explications fournies au 
besoin sur les fonctionnalités de la plateforme numérique, retour en classe sur 
l’activité de rétroaction, périodes régulières consacrées à la rétroaction, 
assistance fournie par Collabot aux élèves. 

- Iniquités dans l’analyse, à des fins d’évaluation en soutien à l’apprentissage et 
d’évaluation certificative, des traces numériques des élèves. Conditions suggérées : 
Les outils d’analyse du KF et de VMT requièrent une connaissance du contexte 
dans lequel les traces ont été produites et leur interprétation doit être modulée 
par la connaissance que l’enseignant·e a des élèves. 

- Iniquités dans les usages à valeur ajoutée (collaboration entre pairs) liées aux 
capacités de dégager du temps d’apprentissage à cette fin et, notamment, de 
conceptualiser la résolution de problèmes mathématiques, avec le potentiel que 
propose le numérique, pour recueillir des données ou travailler la modélisation 
mathématique ou le processus de preuve. Conditions suggérées : Compréhension 
négociée du projet/problème par les pairs et, en mathématiques au secondaire, 
phase de problématisation (ouverte) du problème. 

 
2. Retombées immédiates ou prévues de ces travaux de recherche 

2.1 Retombées déjà survenues ou immédiates 

- Le codesign dans les trois sites a accéléré, avec le soutien des plateformes utilisées, 
l'intégration de l'évaluation des apprentissages en cours d'activité d'apprentissage. 

- Les activités d’apprentissage ont notamment inclus la rétroaction par les pairs, 
l’autoévaluation, l’exercice du jugement critique ou évaluatif des élèves à partir de 
problèmes réels et complexes au-delà du temps d’expérimentation proprement dit.  

- Le codesign dans le site 4, qui avait dû être reporté et qui fait appel à des 
fonctionnalités IA (aide à l’écriture) du KF, sera mis en œuvre à l’hiver 2024 par trois 
enseignant·es de français au secondaire ainsi que dans quelques classes françaises.  

- Des rencontres avec des agent·es scolaires (p. ex. direction et équipe école, site 1; 
directions d’écoles et des services éducatifs, site 2) et avec la FSE-CSQ sur les résultats 
et suites à donner aux résultats obtenus ont eu lieu et d’autres suivront à l’hiver 2024. 

- Des recommandations du rapport ÉVA (Équité et valeur ajouté dans les usages du 
numérique pour l’enseignement et l’apprentissage) sont issues des résultats 
préliminaires de la recherche L’ÉCRAN (Beaudoin et al., 2022). 

- L’École en Réseau a mis en place, dans la foulée du rapport ÉVA, une communauté 
de pratique portant sur « Évaluer autrement en mathématique » où une chercheure 
et des enseignant·es des sites ont été invité·es à venir partager leurs 
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expérimentations réalisées dans le cadre de ce projet (2e année de la communauté 
de pratique (COP) en cours). Deux projets réalisés dans l’un des sites, écriture-lecture 
et science-technologie seront offerts aux classes en réseau en 2024-2025. En outre, 
la communauté de co-accompagnement Form’ACTION l’analyse techno (ST4) 
soutenue par le numérique sera sous peu mise sur pied. Collabot fut mis à l’essai. 

- Du travail s’effectue à la formation générale des adultes afin que le jugement 
évaluatif des enseignant·es soit considéré dans le bilan des acquis qui ne se limiterait 
plus à l'évaluation certificative. 

- Un groupe de parents, intéressé à ce que les plans d’intervention de leurs enfants, 
lesquels font place à la participation active de ces derniers, incluent des traces 
numériques. Une application IA est en développement. 

2.2 Retombées prévues ou souhaitables 
 

2.2.1 Sensibilisation des décideur·es 

- Aux enjeux d'équité de niveau 1 (accès à l’équipement), qui demeurent, et de niveau 
2 (accès aux usages) qu’il importe d’adresser. Voir les inégalités d’accès qui freinent 
le développement de la compétence numérique des élèves et du personnel scolaire 
aux annexes E.2 et E.3. 

- Aux iniquités possibles et aux enjeux d’équité des examens à l’écran.  

- À l’importance de la valeur ajoutée, tant sur le plan pédagogique qu’administratif, 
des examens réalisés sur écran vu les iniquités potentielles dues aux problèmes 
d’accès à l’équipement ou à la plateforme.  

 
2.2.2  Sensibilisation des formateur·trices (en formation initiale et continue) à la nécessité de 

développer les pratiques d’évaluation avec le numérique 

- Aperçu de pratiques didactico-pédagogiques qui font un usage avancé du numérique, 
soit des pratiques (voir les 13 situations répertoriées au point 1.1 et à l’Annexe E.1) 
qui montrent les usages du numérique à des fins d’évaluation (p. ex. l’analyse de 
traces numériques). 

- Démonstration de la participation des élèves à l’évaluation en soutien à 
l’apprentissage (voir l’Annexe E.4). 

- Illustration de la faisabilité de la rétroaction par les pairs, effectuée sur une 
plateforme numérique conçue à des fins de collaboration, laquelle est source de 
rappels ou d’enseignements pertinents au regard de : 

- L’étayage requis de la part des enseignant·es en amont des séances de 
rétroaction par les pairs. 

- L’agentivité démontrée par des élèves lors de leurs rétroactions à des pairs. 

- L’avantage pour les élèves d’offrir et de recevoir de la rétroaction de pairs, 
notamment de prendre conscience de ce qu’ils savent et ne savent pas. 
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- L’utilité (aide à la décision, évaluation authentique) des échanges écrits des 
élèves pour l’enseignant·e qui évalue les acquis des élèves aux plans cognitif et 
relationnel (p. ex. respect, écoute, clarté, etc.). 

 
2.2.3     Diversification de l’expérience des élèves en matière d’accès et d’usage du numérique 

- Enrichissement de l’expérience d’apprentissage des élèves conduisant à 
l’amélioration (possible) de leurs apprentissages scolaires, grâce à l'entraide, 
l'explication, la reformulation, la confrontation des points de vue, la résolution de 
problèmes, etc. 

- Évaluation des compétences des élèves par l’analyse de leurs traces numériques, 
incluant leur usage de Collabot (Annexe E.4). 

 
2.2.4    Amélioration de l’évaluation des apprentissages des élèves et de leur compétence à 

mobiliser le numérique 

- Évaluation des élèves en situation authentique et en interaction avec des pairs. Il ne 
s’agit alors pas d’évaluer la collaboration en tant que telle, mais la compétence des 
élèves en situation d’échange d’information, de communication et de collaboration. 
La rétroaction par les pairs jugée utile a été un dénominateur commun dans les sites.  

 
2.2.5    Développement d’outils et d’usages de plateformes d’évaluation avancés 

- Inclusion de fonctionnalités pour l’évaluation de soutien à l’apprentissage 
(échafaudages insérés dans les plateformes numériques sur lesquelles les élèves 
réalisent du travail collaboratif, cela afin d’offrir une plus grande diversité de 
ressources. À l’instar du KF, il importera que les enseignant·es puissent ajouter ou 
modifier, en fonction des activités collaboratives, les échafaudages déjà présents.  

 
2.2.6     Reconnaissance et appel à la compétence du partenaire ÉER en matière d’évaluation en 

soutien à l’apprentissage  

- L’École en Réseau a participé au projet L’ÉCRAN ainsi qu’à plusieurs autres initiatives 
partenariales avec des universitaires et fait usage du KF à des fins de coélaboration 
de connaissances en salle de classe primaire ou secondaire. Son positionnement au 
Québec est unique pour encapaciter des classes et des écoles.  

 
3. Les principales contributions de ces travaux de recherche (avancement des connaissances) 

L’apport du numérique à l’évaluation des apprentissages est encore peu documenté, ailleurs 

comme ici, cela en raison surtout de l’amélioration croissante de ses fonctionnalités, du 

nécessaire alignement avec les curricula et les pratiques pédagogiques ainsi que des enjeux et 

des conditions liés aux usages du numérique à des fins d’évaluation (Tsayem Tchoupou et al., 
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2023; voir l’Annexe E.1). Nos résultats de recherche contribuent à l’avancement des 

connaissances en relevant ou en mettant en évidence : 

- La pertinence de l’usage du numérique lors de l’apprentissage collaboratif5 ainsi qu’à 

des fins d’évaluation en soutien à l’apprentissage – dans la foulée des travaux de 

Spector et al., 2016, Pellegrino (2022), Penuel (2021) et Raynault et Laferrière (2024). 

- L’engagement bénéfique des élèves dans l’évaluation en soutien à l’apprentissage – 

dans la foulée des travaux de Shepard (2000), Adie et al. (2018) et de Panadero et al. 

(2022) et, par exemple, en matière de rétroaction par les pairs, la valeur ajoutée de 

l’utilisation d’une plateforme numérique.  

- Des inégalités, des iniquités et des enjeux lors de l’usage de plateformes numériques 

à des fins d’évaluation des apprentissages – dans la foulée des travaux de Collin 

(2013), Ntebutse et Collin (2019) et Resta et Laferrière (2018). 

- L’approche codesign (chercheur·es et enseignant·es) en tant qu’activité de 

développement professionnel d’enseignant·es – dans la foulée de Voogt et al. (2015). 

- Des conditions pour la réduction des inégalités, iniquités et enjeux de l’évaluation 

effectuée sur une plateforme numérique – dans la foulée d’Artero et al. (2020). 

- Une méthodologie d’analyse des traces d’apprentissages des élèves en situation 

d’évaluation en soutien à l’apprentissage, incluant l’analyse des traces des élèves 

suite à leur activation de Collabot, le robot conversationnel inséré dans le KF) – dans 

la foulée des travaux de Bereiter et Scardamalia (2006), Stahl (2009), Di Cerbo (2020), 

Yang et al. (2019) et Chen et al. (2023). 

 
5 Une acIvité coordonnée et synchrone qui manifeste une tentaIve de construire et de maintenir une concepIon 

commune d'un problème (Roschelle, & Teasley, 1995, p. 70). Voir Annexe E.4, définiIon retenue pour le PISA 2015. 
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Partie D — Pistes de solution ou d’actions soutenues par les résultats de la recherche  

1.    Le sens à donner aux résultats de recherche 
 

 

 
Mise en garde : Puisque le propre d’une démarche de recherche de nature « design-based » est 
d’examiner plusieurs aspects d’une même réalité et lors de plusieurs itérations, on trouvera 
dans cette section nombre de pistes ou d’actions, effectuées dans les différents sites au cours 
de trois ou deux années consécutives, qui ont contribué à ce qu’il soit possible de conduire des 
activités d’évaluation en soutien à l’apprentissage et d’évaluation certificative qui se sont 
produites et de repérer, souvent par voie de contraste, les inégalités, iniquités et enjeux qui se 
sont produits ou qui auraient pu se produire en d’autres circonstances.  
 
 

Ces résultats montrent, d’une part, les possibilités et la valeur ajoutée du numérique, notamment 

à des fins d’évaluation en soutien à l’apprentissage lors d’activités collaboratives et, d’autre part, 

les inégalités d'accès (avoir, savoir et pouvoir) et les iniquités susceptibles de se produire. Cela 

constitue une double-contrainte à laquelle tous et toutes qui travaillent dans le monde de 

l’éducation formelle faisons face : 

 

 

Les résultats de cette recherche-action collaborative suggèrent néanmoins des actions à poser :  



 18 

1.1  Améliorer les usages du numérique tout en réduisant les inégalités par la mise en place des 
politiques d'action à l'échelle de la classe, de l'école et du système éducatif  

 
Les politiques d’action devront viser à aligner l'évaluation des apprentissages sur le curriculum, 

notamment en ce qui concerne la compétence numérique et les 12 dimensions qui la constituent, 

en tenant compte des inégalités d'accès, des iniquités potentielles et des défis qu'elles posent. Il 

sera crucial de réduire ces disparités afin d'assurer un accès équitable aux avantages des usages 

numériques dans un contexte où les examens ministériels sont en voie de planification ou de 

réalisation. Dans le cas de l’évaluation des mathématiques, par exemple, il est souhaitable, voire 

nécessaire de mener une réflexion tant sur les types de tâches que sur les procédures de 

résolution que l’on souhaiterait mettre de l’avant par l’intégration de figures dynamiques ou de 

« grapheurs ». Ce qui précède est en amont de cette possibilité d’ajouter des problèmes à 

résoudre en collaboration.  

Plus spécifiquement, nos résultats (activités réalisées, enjeux d’équité repérés et 

conditions identifiées) apportent des idées innovantes (voir les situations répertoriées) sur la 

manière d'évaluer en exploitant les fonctionnalités de technologies numériques dédiées 

notamment à l’évaluation en soutien à l’apprentissage. Ainsi, sur un fond de compromis vu la 

double-contrainte ci-dessus mentionnée, plusieurs pistes d'action, déjà empruntées ou non, sont 

suggérées aux gestionnaires du système éducatif et aux intervenant·es œuvrant dans l’école: 

1.1.1    Pistes d’action pour les gestionnaires du système éducatif :  

- Actualisation de la Politique d’évaluation des apprentissages datant de 2003. Y 
inclure des paragraphes explicites sur l’accès et les usages du numérique, y inclus 
dorénavant de l’intelligence artificielle, en cohérence avec le cadre de référence de 
la compétence numérique et de son continuum de développement. 

- Amélioration continue équitable de l’infrastructure numérique des écoles. Les types 
d’écran numériques (ordinateurs dont des Chromebooks, tablettes dont des iPad) 
ont varié au cours du projet d’un site à l’autre. L’accès à des outils numériques 
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équitables est nécessaire pour les activités d’apprentissage préparatoires et les 
évaluations certificatives.  

- Prêt d’équipement de longue durée aux élèves qui ne disposent que d’un vieil 
ordinateur, peu d’accès à un ordinateur performant ou d’accès Internet. Examiner la 
possibilité d’attribuer une pondération en fonction de la qualité de l’accès.  

- Installation uniformisée et à jour d’outils d’aide à la lecture et à l’écriture. 

- Mise à la disponibilité des enseignant·es et élèves de plateformes numériques 
disposant de fonctionnalités spécifiques à des fins d’évaluation des apprentissages. 
Les logiciels grand public ne peuvent suffire aux fins de l’éducation formelle.  

-     Intégration systématique d’usages liés aux éléments des dimensions de la 
compétence numérique dans le PFEQ pour que les élèves utilisent efficacement le 
numérique pour l'apprentissage et l'évaluation. 

- Protection des données tout au cours et après l’évaluation des apprentissages. Des 
mécanismes et des instructions doivent exister et être suivis.  

- Promotion de l'utilisation du numérique pour améliorer l'apprentissage, démarche 
justifiée notamment par les progrès de l’intelligence artificielle, dont la robotisation 
et l’IA générative.  

- Investissement dans la conception d'activités d’évaluations équitables qui intègrent 
le numérique de manière à offrir une plus-value dans l’évaluation des compétences6. 

- Flexibilité de format pour les évaluations certificatives. Permettre aux élèves de 
choisir entre une évaluation sous forme papier ou numérique lorsque les deux 
formats sont également appropriés et n'offrent pas d'avantages supplémentaires. 
Prévoir possiblement une période de transition.  

- Disponibilité de ressources financières et humaines pour que les enseignant·es 
puissent se former à la rétroaction à l’aide du numérique et à l’élaboration d’activités 
complexes-signifiantes. 

 

1.1.2 Pistes d’action pour les intervenant·es œuvrant dans l’école :  

- Les directions d’établissement donnent du temps de formation et de concertation 
aux enseignant·es pour innover en évaluation des apprentissages avec le numérique. 

- L’équipe-école discute de la liste des inégalités repérées à l’annexe E (E.2 et E.3). 

- Les équipes d’enseignant·es, dont les compétences sont diversifiées, s’engagent dans 
le codesign d’activités d’apprentissage et d’évaluation en soutien à l’apprentissage 
qui prennent en compte les capacités de tous les élèves.  

- Les professionnel·les hors de la classe mettent l’épaule à la roue. 

- Les enseignant·es renforcent leur compétence numérique : 

 
6 En cohérence avec le Gabarit de planificaIon d’acIvités pédagogiques intégrant la compétence numérique. 



 20 

- En utilisant des technologies numériques et d’évaluation en soutien à 
l’apprentissage, notamment la rétroaction par les pairs, pour améliorer sa 
compétence et sa confiance lors de ces activités. 

- En discutant les situations répertoriées et les activités du rapport L’ÉCRAN vu 
leur potentiel de modélisation de nouveaux usages du numérique à des fins 
d’évaluation tout en les échafaudant par une appréciation de la capacité 
didactico-pédagogique des enseignant·es.  

- Les enseignant·es placent les élèves en situation de développer leur compétence 
numérique tout en se préoccupant de ne pas creuser les inégalités : 

- En familiarisant au besoin les élèves avec le clavier, les logiciels de base utilisés, 
la plateforme collaborative. Familiariser aussi les élèves qui ont des besoins 
particuliers avec les appareils ou logiciels adaptés.  

- En passant à des activités d’apprentissage non soumises à une évaluation à des 
activités de plus en plus axées sur les acquis cognitifs et les processus socio-
cognitifs des élèves, plutôt que sur leur compétence à utiliser un logiciel ou une 
plateforme particulière.  

- En investissant du temps dans la conception d'activités d'évaluation équitables 
qui exploitent les avantages du numérique (quiz interactifs, simulations, projets 
multimédias, échanges entre élèves, etc.). 

- En rétroagissant à l’élève ou à l’équipe d’élèves à partir de ses traces 
numériques accessibles en temps réel. 

- En considérant la courbe d’apprentissage des élèves lorsqu’il s’agit 
d’évaluations certificatives sur écran qui pourraient tout aussi bien se réaliser 
sur papier (p. ex. donner une période de temps additionnel aux élèves qui ont 
plus de difficulté à écrire à l’écran que sur papier).  

- En créant des opportunités d’interaction en ligne aux élèves durant des 
activités d’apprentissage selon des arrangements qui réduisent les 
désavantages pour certains élèves (p. ex. placer d’abord les élèves en dyade 
pour faire une activité ou un projet ou pour investiguer un problème).  

- En engageant les élèves dans des activités collaboratives soutenues ou non par 
le numérique par le recours, entre autres, à la principale forme d’évaluation 
collaborative retenue par voie de codesign dans le projet L’ÉCRAN, soit la 
rétroaction par les pairs, voire par un robot conversationnel, effectuée à partir 
de critères spécifiques sur une plateforme numérique.  

- En planifiant et en mettant en œuvre des activités d’apprentissage où 
l’évaluation des apprentissages cible davantage des acquisitions cognitives et 
les processus sociaux que les habiletés numériques.  



 21 

- En faisant travailler les élèves sur des problèmes réels et en les encourageant à 
partager leurs idées, leurs connaissances et leurs compétences et à s'entraider 
dans leurs apprentissages. 

 
1.2 Innover avec connaissance, bienveillance, pertinence et persistance  

1.2.1    Encourager la collaboration entre praticien·nes et chercheur·es et entre praticien·nes 

- Établir des partenariats. Les directions d’établissement scolaires et universitaires 
facilitent des partenariats de recherche-action collaborative axées sur la conception, 
la mise en œuvre et la mise à l’épreuve d'activités didactico-pédagogiques et 
d'évaluation des apprentissages basées sur les résultats du projet L’ÉCRAN. (Voir 
Voogt et al., 2015; Laferrière, 2020) 

- Favoriser le codesign. Ce mode tendant à mettre davantage l’accent de manière 
progressive sur la résolution de problèmes en collaboration, les équipes de codesign 
d’activités d’apprentissage soutenues par le numérique privilégient celles qui offrent 
une valeur ajoutée, notamment celles qui incluent la collection de traces numériques. 
(Voir Nadeau-Tremblay et al., 2022b ; Nadeau-Tremblay, 2025; Laferrière et al., 2025) 

- Manifester de la confiance envers l’engagement, l’agentivité et le sens de l’équité des 
membres du partenariat. (Voir Pulido et Allaire, 2023)  

 
1.2.2    Puiser à des innovations de proximité 

- L’évaluation des apprentissages avec le numérique existe en des lieux-phares et 
localement. La politique d’évaluation des apprentissages a motivé les enseignant·es 
dans le développement de grilles descriptives plutôt que de se limiter à compiler des 
résultats sous forme chiffrée. Cela a d’ailleurs donné lieu à la mise en place de 
communautés de partage (Évaluer autrement en math sur École en réseau et 
Facebook). Pour répondre au besoin des enseignant·es, l’équipe de recherche s’est 
approprié la programmation et a procédé à la création de grilles prenant en compte 
les traces numériques.  

 

- L’innovation qui perdure requiert un transfert d’initiative (« shift of ownership », 
Clarke et Dede, 2009). En matière de rétroaction par les pairs, un projet du CTREQ 
auquel participent notamment les chercheur·es Monney (UQAC) et Robert-Mazaye 
(UQO), financé par le MEIE et réalisé en partenariat avec un centre de services 
scolaire (CSS), est un exemple. Ce même CSS ou d’autres CSS prendront-ils la relève? 

 

1.2.3   Réunir les conditions pour que l’intégration des compétences numériques au curriculum 
se concrétise 

- Se soucier de l’adhésion de toutes les parties prenantes (dont le personnel 
enseignant et les parents) et leur donner la possibilité de s’approprier le changement 
proposé et de mettre en place des conditions de formation continue favorables. Se 
rappeler que si les pratiques d’évaluation n’évoluent pas, les réformes curriculaires 
qui visent le développement de compétences avortent (Laferrière et Cox, 2021). 
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1.2.4   Persévérer à promouvoir la nouvelle culture de l'évaluation, ancrée dans les sciences de 

l’apprentissage 

- N’y a-t-il pas un risque que cette culture émergente (Shepard, 2000; Pellegrino, 2022; 
Sawyer, 2022; Nadeau-Tremblay et al., 2022b) se heurte à la loi 23 récemment 
adoptée ? La gestion axée sur les résultats s’accentuant et l’obtention d’une 
certification en enseignement facilitée par des programmes de formation courts, ne 
faudra-t-il pas redoubler d’efforts pour que les élèves québécois puissent réaliser des 
activités d’apprentissage visant l’approfondissement de connaissances et des 
compétences dont le développement pourra être apprécié en continu sur des 
plateformes numériques ? 

2.    Limites 

Rappelant que cette recherche-action collaborative se voulait une expérimentation de devis 

(Design-based Research), elle comporte les limites mentionnées ci-dessous :  

2.1 Limites d’un point de vue interne  

- Les enjeux de sécurité ou de confidentialité de même que les enjeux relatifs à la tricherie 
n’ont pas été soulevés dans les sites et ne sont donc pas traités dans ce rapport. 

- Les inégalités s’étant avérées de nature similaire au primaire et au secondaire, sauf 
celles relatives aux usages de premier niveau (maitrise du clavier et de logiciels de base 
et capacité dans les littératies de base), les résultats ne distinguent pas ces deux 
niveaux. Aucune distinction de genre n’est aussi systématiquement relevée. 

- Aucune analyse de résultats d’apprentissage (p. ex. portfolio ou traces numériques) 
autre qu’à des fins d’enseignement (évaluation des apprentissages). 

- Les circonstances des activités d’évaluation (contexte, déroulement, etc.) manquent de 
précision puisqu’à cause de la pandémie et de la pénurie de personnel, peu 
d’observations ont eu lieu sur place. 

2.2 Limites d’un point de vue externe 

- Pas de résultats concernant des invariants inter-régions. 

- Pas d’attention portée à l’interactivité élève-machine (p. ex. l’autoévaluation des 
élèves via l’accès instantané à de la rétroaction, incluant à des résultats) ou aux 
avantages administratifs de la tenue d’examen sommatifs ou certificatifs à l’ordinateur 
(facilité et rapidité de la correction). 

- Pas de regroupements quantitatifs des données ou de conditions de contrôle.
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Partie E — Nouvelles pistes ou questions de recherche 

1.    Questions concernant les enjeux d’équité au regard de l’accès au numérique 

- Analyse secondaire à conduire sur les invariants inter-sites (inter-régions)  
 

- Recherche sur la trajectoire d’apprentissage de la littératie numérique, partant d’activités 
d’apprentissage sur le numérique à des activités d’apprentissage avec le numérique  

2. Questions concernant les enjeux d’équité au regard de la plus-value des usages du numérique 

- Recherche sur l’utilisation des traces numériques dans l’évaluation de soutien à 
l’apprentissage et l’évaluation sommative ou certificative (voir Pellegrino, 2022) 

 
- Recherche sur les usages équitables de traces numériques à des fins d’évaluation des 

apprentissages, par exemple, en contexte de formation d’enseignant·es, concernant la 
protection des données des élèves ou, encore, sur les circonstances qui produisent des 
résultats variables pour différents groupes, en particulier les élèves désavantagés. De 
telles études, situées à l’interface des domaines des sciences de l’apprentissage, de la 
mesure et de l’évaluation et de la technologie éducative, seront requises. 
 

- Recherches sur les usages et sur l’apport de l’intelligence artificielle (IA) pour examiner 
les chemins à emprunter et les conditions à mettre en place pour concevoir une utilisation 
de l’IA qui permettrait de proposer des processus d’échanges et éventuellement 
d’évaluer un processus d’échanges entre des élèves et l’objectif d’apprentissage arrêté – 
voir l’appel de proposition (automne 2023) de l’UNESCO sur les usages de l’IA pour 
l’évaluation des apprentissages. 

3.    Questions concernant le coût économique de l’évaluation des apprentissages avec le 
numérique 

- Analyse des coûts : comparaison entre l’actuel et le projeté 
 

- Appréciation du retour sur l’investissement  
 

- Analyse d’impacts 
 
4. Questions concernant l’apport des rétroactions générées par une IA générative 
 

- Les élèves perçoivent-ils les rétroactions de CollaBot comme utiles, directives, 
contraignantes ou négociables ? 

- Y a-t-il des effets différés ou cumulatifs des rétroactions de CollaBot sur la qualité des 
contributions écrites dans un environnement collaboratif ? 
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ANNEXES 

Annexe A :  Revue de littérature sur l’évaluation des apprentissages avec le numérique en 
contexte collaboratif  

INTRODUCTION 
 

L’évaluation des apprentissages, convoquant ou non des outils numériques, soulève de nombreux 

enjeux et défis liés à l’équité. D’entrée de jeu, nous soulignons la distinction soumise par Murillo 

et Hidalgo (2017) qui ont décelé deux conceptions de l’évaluation ressortant particulièrement du 

discours de certain·es apprenant·es du primaire et du secondaire (Espagne), soit l’évaluation sous 

le sceau de l’égalité, conçue comme impartiale, quantitative et explicite et l’évaluation équitable 

définie comme contextualisée, qualitative et procédurale. Ils rapportent l’effet positif moindre 

sur les apprentissages des élèves lorsque ces derniers perçoivent une injustice dans les situations 

d’évaluation (déroulement ou exercice du jugement). 

La recension qui suit porte sur le thème de l’évaluation des apprentissages via les 

technologies numériques en contexte de collaboration entre élèves. Rappelons d’abord, comme 

le font Kang et Furtak (2021), que les concepteurs d’évaluations devraient certes se conformer à 

des théories d’apprentissage précises, mais également concevoir des tâches diversifiées qui 

saisissent mieux l’éventail des idées et des expériences des élèves. Puisqu’il importe d’être 

attentifs au contexte où se produit l’évaluation des apprentissages, cette revue de littérature 

tient notamment compte des études réalisées au cours de la période aigüe de la pandémie de la 

COVID-19 en matière d’enseignement en ligne en situation d’urgence. C’est le contexte général 

qui prévalait lors de la première année du projet de recherche L’ÉCRAN. Nous portons aussi 

attention, dans la section Outils et à la fin de la section Défis, à l’intelligence artificielle, qui, au 

cours de la dernière année du projet L’ÉCRAN, est devenue visible par la sortie publique des LLM, 

utilisée en milieu scolaire et source de préoccupations en matière d’évaluation des 

apprentissages.  

Le lecteur·trice trouvera, somme toute, dans cette brève recension de récents articles 

colligés portant sur les outils, stratégies, enjeux et défis liés à l’évaluation avec le numérique en 

général, ainsi que ceux liés à la collaboration entre pairs, notamment la rétroaction par les pairs, 

lors de l’évaluation des apprentissages au moyen d’outils numériques plus spécifiquement.  
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MÉTHODOLOGIE DE LA REVUE DE LITTÉRATURE 

La présente revue a été effectuée dans sept bases de données habituellement utilisées pour la 

recherche dans le champ de l’éducation à savoir EBSCO-Education Source, ERIC, PsycINFO, Google 

Scholar, Érudit, Cairn et Sofia. Les recherches ont été réalisées en enseignement primaire et 

secondaire, de même qu’en enseignement général. De plus, seuls les articles évalués par un 

comité de lecture ont été retenus. Les articles sélectionnés ont reposé sur des recherches 

effectuées dans le monde entier, et ont été rédigés en français ou en anglais. Enfin, ces études se 

sont focalisées sur des activités pédagogiques en contexte de classe. 

La recension s’est déroulée en quatre étapes distinctes. La première, effectuée en amont 

de l’obtention de la subvention du FRQSC, soit en 2019-2020, a fourni un premier état de la 

documentation disponible sur les usages du numérique à des fins évaluatives en contexte 

collaboratif. La deuxième, réalisée d’octobre 2021 à novembre 2021, a recherché les textes 

présentant des outils numériques, moyens et stratégies liés à une mise en œuvre efficace des 

diverses formes d’évaluation en contexte d’apprentissage. Afin de formuler les requêtes dans les 

bases de données, les mots-clés ont été organisés en trois regroupements de termes soit : 1-

Évaluation numérique, 2- Enseignement secondaire, 3- Outils numériques. Les requêtes 

formulées dans les différentes bases de données sont les suivantes : (formative and summative 

evaluation or evaluation method* or evaluation process or digital assessment or évaluation 

numérique) ET (secondary school or enseignement secondaire) ET (ICT or digital technolog* or 

digital technolog* or technologie numérique or TIC). Vu les innovations perpétuelles observées 

dans les usages pédagogiques des outils numériques, nous avons sélectionné les articles publiés 

de 2016 à 2021. Après lecture des résumés, 19 articles répondant aux critères de sélection ont 

été choisis pour une analyse approfondie dans une grille standardisée.  

La seconde étape de recension s’est déroulée de septembre 2022 à novembre 2022. Son 

objectif majeur a été de colliger les productions scientifiques traitant des effets diversifiés de 

l’apprentissage collaboratif notamment ceux impliquant l’usages des outils numériques. Les 

requêtes formulées dans les bases de données se constituaient des mots-clés suivants : 

(apprentissage collaboratif or collaborative learning or co-construction or coélaboration or 

knowledge building) ET (technologies collaboratives or collaborative technologies) ET (traces 
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numériques or digital traces) ET (codesign). Les articles sélectionnés ont été publiés entre 2019 

et 2022. Après lecture des résumés, 69 articles ont été sélectionnés pour une analyse approfondie 

dans une grille standardisée. 

Enfin, la troisième et dernière étape de recension s’est déroulée de septembre 2023 à 

novembre 2023.  Elle avait pour objectif de mettre à jour les deux précédentes recensions en les 

complétant par des articles publiés entre 2022 et 2023 sur le thème de l’évaluation via le 

numérique; et par des articles publiés en 2023 sur les activités collaboratives dans 

l’enseignement/apprentissage. Les requêtes dans les bases de données ont été les mêmes. Après 

lecture des résumés, 34 articles ont été sélectionnés pour une analyse approfondie dans une grille 

standardisée. 

Au total, 122 productions scientifiques ont été retenues pour cette recension portant sur 

l’évaluation des apprentissages avec le numérique en contexte scolaire de nature collaboratif. 

RÉSULTATS 

 

1.   L’ÉVALUATION DES APPRENTISSAGES AVEC LE NUMÉRIQUE 
 

1.1 Alignement entre pratiques pédagogiques, outils/plateformes numériques et évaluation 
des apprentissages 
 

La création d’évaluations en ligne fiables suscite des inquiétudes surtout pour des enseignant·es 

peu expérimenté·es en matière à la fois d’évaluation et d’intégration des TIC. Dès lors, il parait 

primordial d’adosser les pratiques d’évaluation numérique à des modèles théoriques solides. Il 

s’agit par exemple d’utiliser la terminologie de la taxonomie de Bloom pour évaluer les 

étudiant·es en fonction de leurs besoins et de leurs capacités afin d’atteindre les résultats 

d’apprentissage visés (Farhat, 2021). Il s’agit également d’avoir recours à un système de 

cartographie conceptuelle bidirectionnel basé sur l’évaluation par les pairs afin de renforcer la 

réflexion critique des apprenant·e·es et la qualité du retour d’information de leur évaluation 

(Hwang et Chang, 2020), l’évaluation par les pairs démontrant en certaines occasions un effet 

plus bénéfique que l’évaluation par l’enseignant·e (Double et al., 2020). De même, il serait 

judicieux d’expérimenter une rétroaction constructive, différenciée et différée, qui présente plus 

d’avantages que la remédiation classique en termes de développement d’un nouveau rapport à 
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l’erreur et d’une nouvelle relation élève-professeur (El Hage et Nahed, 2020). Néanmoins, les 

actions de l’enseignant·e demeurent essentielles au processus d’évaluation en soutien à 

l’apprentissage et l’identification des points-clés de l’interaction entre l’enseignant·e et la 

technologie est nécessaire à une approche pédagogique appropriée lors de l’utilisation de la 

technologie (Dalby et Swan, 2018).  

Observant que la conception actuelle de l'évaluation en ligne n'atteint pas toujours les 

objectifs pédagogiques souhaités dans les environnements d'apprentissage en ligne, El Asame et 

al. (2022) proposent un outil hybride d'évaluation axé sur l'approche basée sur les compétences 

et l'approche basée sur les objectifs qui, selon eux, permet la conception d'une e-évaluation 

efficace. Leur modèle s'adosse sur 6 principes clés: la planification méthodique et contextualisée 

de l'évaluation en ligne, la formulation des compétences et des objectifs clairs, la définition des 

compétences en fonction des besoins des apprenant·es, la diversification des activités 

d'évaluation et des critères de performance, la diversification des activité d'évaluation ayant la 

même complexité et enfin, l'alignement entre le niveau taxonomique de la compétence, les 

objectifs, les critères de performance et les outils d'évaluation. 

En outre, l'évaluation numérique, pour Schmidt et DeSchryver (2022), impose d'abord, 

pour être efficace, une littératie numérique chez l'apprenant·e. Schmidt et DeSchryver (2022) 

proposent un modèle (qu'ils nomment DAppLit) pour assurer la littératie des applications 

numériques. Le modèle comprend 4 étapes principales : définir des objectifs d'apprentissage, 

guider les apprenant·es à travers l'application avec des instructions explicites avant utilisation, 

proposer des explorations à faible enjeu, et enfin, faire un débriefing pour résoudre les difficultés 

rencontrées par les élèves. Le but est que la performance de l'apprenant·e soit tributaire de sa 

connaissance des contenus d'apprentissage et non pas de la maitrise de l'application. 

1.2 L’évaluation numérique en contexte d’enseignement en ligne en situation d’urgence 

Les enseignant·es ont dû user de stratégies diverses et généralement innovantes pour pouvoir 

mesurer les performances scolaires de leurs apprenant·es durant la Covid-19. Chia et Zhang 

(2022) colligent, dans leur étude, les points de vue de 95 enseignant·es de mathématiques 

(niveaux primaire et secondaire) de Hong Kong sur l'évaluation en ligne durant cette pandémie. 

Il en ressort que ces derniers considèrent l'évaluation en ligne principalement comme une 
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évaluation devant aider à améliorer l'apprentissage en ligne. De plus, pour ce qui est des 

stratégies d'évaluation en ligne, 42 % des participant·es ont utilisé des travaux en classe virtuelle 

ou des devoirs pour évaluer l'apprentissage des élèves, 16,30 % ont révélé avoir réalisé des tests 

ou quiz en ligne, 6,52 % ont mentionné avoir posé des questions lors des séances d'enseignement. 

Dans le même ordre d’idées, Doukakis et al. (2022), dans un article qualitatif, analysent la manière 

dont les enseignant·es en Grèce ont utilisé les techniques d'évaluation lors de l'enseignement en 

ligne imposé par la Covid-19. Ils y observent d’abord que les techniques d'évaluation utilisées sont 

l'attribution des devoirs avec ou sans rétroaction, les tests oraux pendant la leçon en ligne, la 

participation à la leçon, les quiz en ligne et la participation au chat privé. Par contre, les 

enseignant·es n'ont pas utilisé les outils numériques à leur plein potentiel car ne disposant pas de 

temps suffisant pour la conception pédagogique de l'évaluation et ne maitrisant pas 

adéquatement les outils disponibles.  

Explorant les effets du passage à l'enseignement en ligne en situation d'urgence sur les 

pratiques d'évaluation durant le confinement dû à la Covid-19, Panadero et al. (2022) ont mené 

une enquête auprès de 936 enseignant·es de tous les niveaux d'enseignement en Espagne. Ils 

observent un changement dans la participation des élèves à l'évaluation, notamment le choix 

chez les enseignant·es d’augmenter l’auto-évaluation et l'évaluation par les pairs. Ils observent 

également, dans certains établissements, une dégradation des normes de notation (par exemple, 

certains enseignant·es du primaire ont avoué avoir abaissé les normes de notation pour s'adapter 

à cette situation d'urgence). Cependant, concernant les stratégies collaboratives, une étude 

menée auprès de 323 enseignant·es de mathématiques et 2126 élèves en Belgique, en Allemagne 

et au Pays-Bas montre que durant la COVID-19 la rétroaction entre pairs n'était pas utilisée dans 

les approches didactiques et les pratiques d'évaluation d’aide à l’apprentissage (Thurm et al., 

2023). 

En somme, la pandémie de Covid-19 a eu de nombreuses conséquences sur les dispositifs 

de formation à tous les niveaux d’enseignement. Elle a par ailleurs induit une explosion et une 

généralisation de l’enseignement à distance devenue une nécessité notamment durant les 

multiples périodes de confinement. Le basculement d’un enseignement en présentiel, hybride, 

comodal ou autres, vers un enseignement en ligne en situation d’urgence a mis en lumière, d’une 
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part, la problématique de l’ajustement des outils, pratiques et dispositifs d’enseignement et, 

d’autre part, celle des stratégies usitées ou préconisées par les professionnel·les et les 

chercheur·es pour évaluer les connaissances des apprenant·es dans les établissements scolaires. 

Il a surtout mis au premier plan une réflexion sur l’évaluation des apprentissages au moyen 

d’outils numériques et la place de la collaboration dans un tel processus.   

Au Québec, Tremblay et Delobbe (2021) ont interrogé 311 enseignant·es de 

mathématique du primaire et du secondaire à la suite de leur passage à l’enseignement à distance 

au printemps 2020. Ce passage forcé s’est accompagné de différents enjeux dont les plus 

importants furent, tant chez les personnes enseignantes du primaire et du secondaire, 

l’accessibilité aux ressources technologiques chez les élèves, le niveau d’aisance des 

enseignant·es à recourir à la technologie, la mise en place d’activités d’enseignement et 

d’évaluation qui préconisent une compréhension en profondeur et non uniquement de surface 

chez les élèves ainsi que l’évaluation au moyen du numérique. Chez les enseignant·es du primaire, 

favoriser la participation des élèves est un autre enjeu important évoqué. Tandis qu’au 

secondaire, la gestion de la tricherie fait partie des enjeux prioritaires relevés. Au chapitre des 

formules pédagogiques retenues sous la modalité d’enseignement synchrone, les chercheures 

confirment la place importante de l’exposé magistral et de la résolution de problèmes, laquelle 

étant très peu menée par le biais d’outils et d’environnements technologiques (p.ex. Geogebra, 

Desmos, VMT). Moins de la moitié des enseignant·es indiquent avoir offert de la rétroaction aux 

élèves sur les compétences en mathématique et ils évoquent avoir exercé leur jugement pour 

rendre compte des acquis en fin d’année à partir de variables transversales que sont la 

participation et les efforts des élèves. Tremblay et Delobbe (2021) avancent que ce passage forcé 

à l’enseignement à distance a conduit à un avancement collectif au plan de l’intégration du 

numérique, mais, selon elles, la disponibilité des ressources technologiques ne suffira pas à 

assurer des apprentissages en profondeur en mathématique ou une évaluation qui soit en soutien 

aux apprentissages visés. Le développement d’une expertise chez les enseignant·es est ainsi 

souhaité dans un heureux mariage entre l’intégration des technologies pour enseigner, faire 

apprendre et évaluer les mathématiques. 
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1.3 Les outils de l’évaluation sous format numérique : tests informatisés, applications et 
intelligence artificielle 

 
Dans une étude sur l’usage des tests informatisés en évaluation des apprentissages, Amin et 

Rahayu (2022) observent l'existence de trois types de Computer Based Tests (CBT) dont le choix 

pour une évaluation numérique est fonction de l’objectif visé par l'enseignant·e : les tests 

linéaires, les tests automatisés et les tests adaptatifs informatisés. Plus spécifiquement, les tests 

linéaires sont ceux dont les contenus, l'ordre des éléments et la durée sont les mêmes pour tous 

les apprenant·es. Les tests automatisés génèrent des sections de questions qui sont assemblées 

automatiquement (on parle aussi de tests auto-assemblés) et souvent ne sont pas en adéquation 

avec le niveau réel de l'apprenant·e. Enfin, les tests adaptatifs informatisés sélectionnent 

progressivement les questions en fonction du niveau estimé de l’élève.   

Les enseignant·es ont recours à des outils numériques diversifiés pour leur évaluation. Par 

exemple, les enseignant·es d'anglais des collèges privés publics en Indonésie ont utilisé de 

nombreux outils d'évaluation en soutien à l’apprentissage en ligne : Quizizz, Google Forms, 

Socrative, et Kahoot! (Firdaus et al., 2022). En ce qui concerne la visioconférence, en plus des plus 

familiers outils comme Zoom, des enseignant·es ont opté pour les outils Webex et Microsoft 

Teams (Doukakis et al., 2022). Shin et al. (2022) soutiennent que les applications d'intelligence 

artificielle (IA), utilisées dans un contexte d'évaluation en soutien à l’apprentissage, peuvent 

améliorer les processus de prise de décision à tous les niveaux de l'éducation. L'étude observe 

que la plupart des enseignant·es doivent se fier à leur jugement pour déterminer le calendrier 

d'administration des tests, ce qui ne prend pas en compte les besoins et les profils de 

performance des apprenant·es. Les chercheur·es ont donc conçu un modèle de prédiction (qui 

détermine automatiquement les progrès de l'élève durant l'année scolaire) afin de détecter le 

nombre optimal de tests qui lui convient. Le modèle LSTM (Long short-term memory) proposé 

serait une aide pertinente pour la prise de décisions éclairées afin de rendre les évaluations 

numériques en soutien à l’apprentissage plus efficaces et au service de l'apprentissage des élèves. 

Correnti et al. (2022), quant eux, proposent un système automatisé d'évaluation de l'écriture, 

nommé eRevise qui, d'après les points de vue des apprenant·es participant à l'évaluation du 

produit, possède une rétroaction automatisée ayant permis une amélioration de leur production 
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écrite. Les enseignant·es ont également indiqué que les messages de rétroaction proposés par 

l'outil correspondent à leurs objectifs pédagogiques et que ce système renforce la rétroaction 

qu'ils fournissent eux-mêmes aux apprenant·es durant leur enseignement. 

1.4 Avantages et défis de l’évaluation avec le numérique 

1.4.1 Les avantages 

L'évaluation à l’aide du numérique aurait de nombreux avantages. Elle permettrait un gain de 

temps substantiel (rétroaction automatisée, outils analytiques pour visualiser le type de 

participation et le niveau), une meilleure gestion des effectifs (les groupes, notamment les 

dyades, sont plus facilement gérables que tout l'ensemble de la classe), une facilitation de la 

correction, l'identification des apprenant·es en difficulté, une comparaison et une classification 

des niveaux et un meilleur suivi des performances (Rehhali et al., 2022). Le domaine de 

l'évaluation en soutien à l’apprentissage au 21e siècle ferait face à un défi important, celui de 

trouver le bon équilibre (c’est-à-dire la plus grande adaptabilité possible aux caractéristiques 

individuelles de l'apprenant·e) entre l'évaluation automatisée et le rôle actif et "constructiviste" 

de l'apprenant·e et de l'enseignant·e (Webb et al., 2018). Selon ces auteurs, ce rôle impliquerait 

un haut niveau de connaissances en matière d'évaluation chez l’enseignant·e. Il supposerait 

également une convergence des pratiques vers des modèles qui prennent en compte certaines 

spécificités en matière d’apprentissage. Parmi ces modèles, l’évaluation numérique multimodale 

(qui explore un éventail de ressources sémiotiques telles que l'image, l'écriture, le geste, le 

regard, la parole ou la posture) offre des répertoires plus riches de modalités disponibles pour les 

apprenant·es et les enseignant·es (Fjortoft, 2020), notamment dans le cadre de l’évaluation de la 

langue anglaise (Flanagan et Hall, 2018). Pour certain·es, l’évaluation qui tire profit du numérique 

est considérée comme plus authentique, plus contextuelle et plus proche des scénarios du monde 

(DiCerbo, 2020), sous la condition qu’elle s’attache au respect des variables de diversité de 

contexte. En d’autre termes, les contextes dont les scénarios numériques s’inspirent devraient 

être les plus variés possibles afin d’éviter, d’une part, que les élèves qui sont les plus familiers 

avec un contexte particulier présentent de meilleures performances que ceux qui le sont moins; 

et d’autre part que l’évaluation porte sur autre chose que les connaissances ciblées durant 

l’apprentissage. Un autre de ses avantages serait celui de pouvoir maximiser l’efficacité de 
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l’apprentissage particulièrement en jouant un rôle médiateur dans la motivation et l’engagement 

des élèves à l’égard de cet apprentissage.  

L’expérimentation, en contexte Covid-19, d’évaluations alternatives a pu relever que 

celles-ci exhibent une plus grande valeur formative et motivante pour l’élève (Ong et al., 2021) et 

qu’elles favorisent la différenciation pédagogique (Raulin, 2020). De plus, l’usage du numérique 

s’étend désormais à des sphères très spécifiques des habiletés langagières, notamment celle liée 

au processus d’identification des mots écrits et de la compréhension en lecture (Auphan et al., 

2020). Cette dernière étude démontre que l’évaluation informatisée améliore dans certains cas 

les critères de validité et de fiabilité des tests sur papier, en offrant des moyens de contrôler la 

présentation des items et l’enregistrement des mesures hors ligne et en ligne pour l’évaluation 

de la lecture. 

 Le recours à l’évaluation avec le numérique ne donne pas seulement des informations 

ponctuelles sur les compétences et performances des apprenant·es puisque l’analyse des traces 

écrites et de l’activité des périphériques (clavier, souris) peut aider à prédire les résultats à un 

test d’écriture (Tate et Warschauer, 2019).  

 Lebedeva et al. (2022) ont effectué une étude quantitative auprès de 320 étudiant·es 

d'une université de médecine à Moscou afin d'analyser leur expérience pédagogique concernant 

l'utilisation des applications mobiles dans l'évaluation de leur apprentissage. Les résultats de 

cette recherche ont montré que les deux applications ciblées, Socrative et Plickers, contribuent 

non seulement à un meilleur apprentissage, mais elles développent également la motivation 

cognitive chez les élèves au moyen de la diversité de ressources qu'elles proposent. Mieux encore, 

selon cette étude, le fait que les applications puissent être utilisées autant à la maison qu'en classe 

améliore la commodité des activités d'apprentissage et les compétences numériques des 

apprenant·es. 

       Une autre forme d’évaluation numérique, celle basée sur des jeux, est conçue 

principalement pour déterminer si une expérience d’usage d’un jeu virtuel a un effet mesurable 

(voire prédictif) sur la façon dont les élèves résoudront le problème à l’avenir. Elle est par 

conséquent moins axée sur l’évaluation des connaissances à proprement parler que sur 

l’évaluation des processus d’apprentissage. De plus, elle permettrait un gain d’apprentissage 
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notable chez les élèves qui l’utilisent par rapport à ceux qui ne l’utilisent pas (Cutumisu et al., 

2019). Si la réalité virtuelle a ses avantages, de récentes recherches s’orientent désormais vers la 

réalité augmentée (RA) qui présentent les bénéfices de combiner la réalité avec un monde virtuel, 

d’être interactive en temps réel et de prendre en charge la visualisation en trois dimensions. Une 

étude menée sur des apprenant·es de niveau primaire a notamment montré qu’une évaluation 

en soutien à l’apprentissage basée sur la RA améliore leur motivation et contribue, grâce à la 

rétroaction rendue en temps réel, à une compréhension plus rapide de la tâche par rapport à la 

méthode traditionnelle (Bhagat et al., 2018). L’explosion numérique voit le développement 

d’outils technopédagogiques qui présentent des gages de sécurité élevés en même temps qu’ils 

assurent des gains de ressources (humaines, financières, matérielles) et de traitement (Johri, 

2020). Enfin, chacun de ces outils peut s’arrimer à un type d’activités et à des objectifs 

d’évaluation bien précis (Noskova et al., 2016). 

1.4.2 Les défis 

Dans le cas spécifique d'une évaluation à distance caractérisée d’urgence puisque non planifiée, 

une étude menée auprès de 17 enseignant·es du secondaire de l’Ontario révèle qu'elle induit 3 

contraintes principales : une fréquence accrue des rétroactions pour soutenir l'apprentissage des 

élèves à la maison, le passage à une approche authentique basée sur des tâches non plagiantes 

et le retour à l'évaluation en soutien à l’apprentissage (Cooper et al., 2022). En ce qui concerne 

notamment le défi d’authenticité des évaluations en ligne, DeCoito et Estaiteyeh (2022) ont 

effectué une étude mixte (qualitative et quantitative) dans une province du Canada auprès de 75 

enseignant·es de sciences de la 1e à la 12e année sur les pratiques d'évaluation durant la Covid et 

leur efficacité. Les participant·es ont jugé les techniques d'évaluation non authentiques et peu 

efficaces. En effet, ils ont estimé qu'elles ne reflétaient pas fidèlement les attentes scolaires en 

termes de mesure de la compréhension des notions et de la maitrise des compétences. 

L'inauthenticité émanait également des problèmes d'équité et d'accessibilité à la technologie. 

Allant dans la même logique, Nisbet et Shaw (2022) estiment, dans le contexte imposé par la 

Covid-19, qu'il existe trois grands défis à une évaluation en ligne équitable : un défi théorique, un 

défi lié à la réflexion sur la justice sociale et un défi lié à la stratégie d'attribution des notes. Plus 

spécifiquement, au niveau théorique, les auteurs soutiennent que la validité et la large 
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accessibilité d'un test sont requises dans la quête d'équité, mais que l'équivalence l'est un peu 

moins. En outre, la justice sociale voudrait que la perte différentielle d'apprentissage des élèves 

à la suite de la pandémie soit prise en compte dans le processus de sélection pour l'entrée au 

collège et à l'université. 

Du Plessis (2022), quant à lui, propose des réflexions personnelles sur l'enseignement, 

l'apprentissage et l'évaluation en ligne durant et après la Covid en Afrique du Sud. D’après lui, la 

pandémie a entrainé un changement important dans les pratiques d'évaluation des 

connaissances. L'évaluation désormais exige l'engagement des apprenant·es dans des réflexions 

critiques en ligne, des présentations de groupes en ligne (notées individuellement et en groupe). 

En outre, d’après le chercheur, lorsque l'évaluation suit le modèle des questions à choix multiples 

(QCM), cela induit une charge de travail supplémentaire en termes de temps alloué à la 

préparation et à la conception des questions. 

Les obstacles énumérés par Rehhali et al. (2022) concernent les défis techniques liés au 

manque de compétence technologique des enseignant·es, les contraintes didactiques liées à la 

conception des situations d'évaluation et les contraintes organisationnelles liées à la 

programmation des évaluations en ligne. De ce fait, les enseignant·es doivent améliorer leur 

culture informatique et numérique pour soutenir l'application efficace des évaluations en ligne. 

(Firdaus et al., 2022).  

Concernant les enjeux éthiques, il est indéniable que l'utilisation de l'intelligence 

artificielle se répand de plus en plus dans la sphère scolaire. Des LLM (Large Langage Models) 

conversationnels utilisent l'IA pour des réponses cohérentes et pertinentes à des requêtes écrites. 

Analysant le potentiel d'un chatbot tel que ChatGPT dans l'évaluation en ligne, Naidu et 

Sevnarayan (2023) ressortent de nombreuses implications éthiques de son usage pédagogique. 

En effet, selon les auteures, ChatGPT peut être considéré comme une perturbation possible de 

l'évaluation en ligne (tout comme les calculatrices l'ont été dans un passé récent), et ce au moins 

à deux niveaux. Au premier niveau, les craintes de plagiat pour un outil pouvant analyser et 

produire des textes comme un humain sont légitimes. Au second niveau, un tel outil ayant le 

potentiel d'automatiser le processus de correction/notation lors d'une évaluation susceptible 

d’induire une transformation profonde de la façon dont les tests sont conçus, administrés et 
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corrigés, exige une réflexion sur de nouveaux modèles d'évaluation numérique.  Suite à cela, les 

auteures proposent une utilisation mesurée et contrôlée de l'intelligence artificielle dans 

l'évaluation des connaissances. 

En réalité, l’apport des outils (entendre aussi plateformes) numériques en matière 

d’évaluation des apprentissages demeure peu documenté en raison notamment de 

l’amélioration croissante de leurs fonctionnalités, mais surtout des enjeux et défis liés à 

l’encadrement de leur usage ainsi que leur alignement avec les curricula et les pratiques 

pédagogiques (Tsayem Tchoupou et al. 2023). 

 

2.    LA COLLABORATION ET L’ÉVALUATION DES APPRENTISSAGES AVEC LE NUMÉRIQUE 
 
L'interaction éducative revêt des formes, des enjeux et des effets divers selon que l’acteur 

pédagogique convoqué est l’enseignant·e ou l’élève.  

2.1 Les élèves en contexte d’apprentissage collaboratif en ligne 

2.1.1 La collaboration entre apprenant·es soutenue par le numérique 

L’interaction en groupe étant au cœur du dispositif d’apprentissage collaboratif, elle nécessite 

une attention particulière des acteurs éducatifs. Pour rappel, la dynamique de fonctionnement 

des groupes coopératifs et collaboratifs diffère. Le groupe coopératif induit une répartition 

hétérogène des rôles des apprenant·es par l'enseignant·e alors que dans un groupe collaboratif, 

ce qui prime est la liberté d'organisation et par conséquent la symétrie des positions. Néanmoins, 

quelle que soit la dynamique de fonctionnement retenue, les outils numériques offrent des 

possibilités d’interaction diversifiées. Mathieu (2021) démontre, par exemple, que les qualités 

tactiles et ergonomiques des iPads permettent aux élèves de combiner les modes de 

communication physique et digitale dans la négociation de la tâche commune et dans leur 

positionnement social lors des échanges. Wetcho et Na-Songkhla (2020) ont quant à eux proposé 

un prototype numérique permettant une prise de notes collaborative en ligne et une 

autorégulation des apprentissages. Ceci dit, il est nécessaire, pour l’enseignant·e, de jouer un rôle 

d’étayage avec des scripts collaboratifs ou les fonctionnalités des traces numériques pour 

favoriser des interventions écrites collaboratives efficaces (Mboj, 2021). Plus encore, dans le 



Annexe A : Revue de littérature 

38 
 

cadre des interactions orales, une formation préalable des apprenant·es aux stratégies discursives 

est nécessaire car elle favoriserait leur réinvestissement lors des échanges (Manoilov, 2019).  

 En plus, les environnements d'apprentissage collaboratifs en ligne fourniraient un lieu 

sécuritaire pour la conception/réalisation autonome de tâches d'apprentissage ciblées devant se 

dérouler par le biais d'une interaction collective. Ces plateformes sont des espaces dans lesquels 

les enseignant·es peuvent faciliter l'apprentissage en concevant et en développant des outils 

grâce auxquels les étudiant·es apprendront par eux-mêmes, avec les autres et les uns des autres, 

ce qui a l'avantage d'augmenter leur engagement (Adefila et al., 2020; Janssen et Kirschner, 2020; 

Wang et al., 2020). Certaines plateformes (livre Geogebra, Teacher Desmos) peuvent aussi 

faciliter le travail que peut mener la personne enseignante dans la planification de discussions 

avec les élèves afin de rendre explicites les relations entre les composantes matérielle, didactique 

et mathématique des objets en jeu (Hernandez-Rodriguez et al., 2021). Chechan et al. (2023) ont 

examiné l'effet de l'utilisation de Desmos sur les performances des élèves en matière de fonctions 

d'apprentissage. Le groupe expérimental a connu une amélioration statistiquement significative 

par rapport au groupe de contrôle pour les cinq concepts utilisés dans l'étude. 

 L'effet de contexte, manifesté lors d’un travail collaboratif, peut être un élément 

favorisant l'apprentissage (Le Bail et al., 2021). On parle d'effet de contexte lorsqu'un décalage 

cognitif ou conceptuel nouveau émerge de la confrontation des échanges résultant des contextes 

différents des élèves (culturel, géographique, etc.). Un tel modèle d'apprentissage a pour postulat 

principal que la co-construction des connaissances facilite l'acquisition du savoir. 

Toutefois, il demeure que la collaboration lors des activités d’apprentissage est associée 

au niveau d'implication de l’élève. Rönn et Pettersson (2023) ont, par exemple, démontré que les 

élèves d’une classe secondaire qui s'étaient engagés plus lors des activités collaboratives et dans 

les tâches demandées avaient une courbe d'apprentissage idéale et évolutive; tandis que ceux 

qui s'étaient appuyés plus sur leurs pairs, faisant moins d'effort et cherchant des raccourcis avec 

le numérique, avaient obtenu une flèche brisée dans le développement des connaissances. 

La rétroaction par les pairs 

Aben et al. (2023) ont analysé l'impact de la perception du pair évaluateur des compétences 

linguistiques du pair évalué. Les résultats de leurs travaux montrent que les élèves attribuent des 



Annexe A : Revue de littérature 

39 
 

notes plus élevées aux pairs perçus comme ayant une meilleure compétence que les leurs, alors 

que ceux perçus comme ayant une compétence plus faible que les leurs, recevaient une note 

moins élevée. 

 Pour pallier les difficultés associées à la qualité de l'évaluation par les pairs (biais de 

jugement, déficit d'objectivité, faible engagement…), Yu et al. (2023) ont élaboré une mesure de 

contrôle de cette qualité. Le modèle proposé se compose de 4 indices permettant de quantifier 

et d'évaluer la performance du pair évaluateur : la subjectivité, l'objectivité, la diversification 

(aptitude du pair à différencier et à évaluer de manière critique la performance de l'évalué à 

travers les points de l'évaluation) et le taux d'achèvement des tâches chez les pairs évaluateurs. 

Dahal et al. (2023) ont analysé comment l'évaluation par les pairs est susceptible d'aider 

autant les élèves que les enseignant·es à évaluer les compétences en résolution de problèmes 

algorithmiques. L'étude effectuée auprès de 18 élèves d'une école de Katmandou au Népal 

montre que les activités collaboratives en ateliers peuvent encourager les élèves à résoudre des 

problèmes algorithmiques en mathématiques, d'une part; et d'autre part, ces activités sont 

susceptibles d'améliorer les compétences analytiques et évaluatives des pairs.  

2.1.2 L’usage des média synchrones et asynchrones 

Les plateformes numériques, sans être des substituts définitifs au travail face à face, réduisent les 

obstacles pratiques liés aux horaires et aux distances géographiques entre participant·es. La 

situation sanitaire, générée par la COVID-19, a poussé de nombreux étudiant·es à migrer vers des 

outils numériques favorisant une synchronicité des activités lors des travaux de groupes 

(Girardet, 2020). Un délaissement progressif des applications octroyant uniquement une 

communication asynchrone est observable. De plus, la rapidité de circulation des informations 

via les médias est utile au travail collaboratif. Les médias sociaux sont des outils dynamiques qui 

encouragent la coopération et la communication entre les étudiant·es, ce qui renforce leur 

comportement d'apprentissage et leur performance (Sarwar et al., 2019). Dans la même 

perspective, un outil de communication en ligne comme Flipgrid augmente la régularité, la 

fréquence et le niveau de réflexion des interactions d’apprentissage (Stokowski et al., 2021). 
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2.1.3 L’apport de l’usage du numérique à la littératie des élèves 

La vitesse des échanges que permettent des outils comme le Wiki, enrichit rapidement et 

réciproquement les élèves en situation d'apprentissage collaboratif dans un cours d'écriture, car 

le travail de correction, de relecture et de récriture par les pairs se fait instantanément (Kordoni, 

2021). Ces dernières années ont vu le développement et la mise à l'essai de technologies 

numériques favorisant l'apprentissage de l'orthographe dans les environnements en réseau 

(González-Lloret, 2020). Les twoutils en font partie. Il s'agit d'outils de correction argumentée de 

dictées envoyées par tweet par d'autres élèves. L'analyse des échanges langagiers ayant lieu entre 

élèves lors de l'utilisation de ces technologies rend compte de la complexité chez l'apprenant·e 

de mener une activité de correction orthographique plus réflexive et moins répétitive (Fenoglio 

et Brissaud, 2020). Aussi, l'étayage de la part de l'enseignant·e demeure-t-il primordial pour que 

les élèves développent leur compréhension de l’écrit. Par ailleurs, il existe des facteurs qui 

affectent et favorisent la co-réflexion en ligne. Plus précisément, pour promouvoir la co-réflexion 

approfondie des apprenant·es, les praticien·nes doivent tenir compte de manière globale des 

orientations des objectifs de réussite des apprenant·es et de l’identité de la communauté pour 

fournir les conseils correspondants et adéquats à chaque entité (Huang et al., 2021). D’ailleurs, le 

soutien par les pairs (notamment à travers une re-explication des consignes) influencerait 

positivement la performance des individus dans les groupes d'apprentissage coopératif en salle 

(Strom et al., 2019). Il parait également important, lors des activités collaboratives, d’insister sur 

des tâches réflexives telles que la catégorisation des erreurs et l’argumentation de la correction 

qui semblent plus efficaces que le simple repérage des fautes et leur rectification. Dans le même 

ordre d’idées, les interactions verbales qui sont basées sur l'explication par chaque apprenant·e 

de son raisonnement grammatical, sont un moteur de l'acquisition de l'orthographe 

grammaticale (Cogis, 2020). 

 En lecture, l’expérimentation d’un système de co-lecture en ligne multi-utilisateur en 

temps réel (OMURCOR) a montré un impact significatif sur l'efficacité d'apprentissage des élèves 

(Chang et al., 2020). 

 Pour la compétence en rédaction, des études illustrent également un apport positif de 

l’apprentissage collaboratif. Ainsi, une comparaison qualitative entre des récits produits en dyade 
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et ceux produits individuellement par les mêmes élèves, démontre que les premiers sont mieux 

structurés, plus riches et plus aboutis (syntaxe, ponctuation et orthographe grammaticale) que 

les seconds (Marin et Lavoie, 2020). De même, lors des séances collectives de préparation à 

l'encodage et à la production des phrases au primaire, les interactions langagières jouent un triple 

rôle d'étayage des contenus, de régulation de l'apprentissage et d'autonomisation de 

l'apprenant·e en situation d'encodage individuel (Kervyn, 2020). Uslu et Uslu (2021) se sont 

penchés sur l’apport du storytelling dans le contexte d’une activité collaborative en ligne. Ils ont 

démontré que celui-ci améliore les compétences en écriture créative des élèves et leurs 

compétences d'apprentissage socio-émotionnel. Il est également possible qu’une activité 

collaborative de lecture facilite la coélaboration d’un écrit lorsque la rédaction tire avantage des 

commentaires des pairs (Elomari, 2020).  

Par ailleurs, l'écriture collaborative sous support numérique de nature ludique 

contribuerait à la rétention du contenu d'apprentissage. Ainsi, lorsqu’une telle activité d’écriture 

se fait en collaboration avec d'autres élèves de la classe, elle permet aux participant·es de 

bénéficier des idées et commentaires suggérés, d'une part; et d'autre part, cela améliore la 

mémorisation du cours (Kiliçkaya, 2020) et les résultats en langue (Ibáñez Moreno et Escobar, 

2021). En fait, l’apport cognitif sur la compétence rédactionnelle est considérable même si 

Mohamadi (2020) a tenu à nuancer cet apport en montrant que l’écriture individuelle développe 

mieux la complexité syntaxique que les autres modalités (collaboration en salle ou en ligne); 

tandis que l'écriture collaborative en ligne développe plus durablement cette compétence. Aussi, 

une récente étude au Royaume-Uni sur l'utilisation de Google Docs comme plate-forme d'écriture 

collaborative démontre qu'une modalité mixte combinant réunions en ligne et travail face à face 

est la meilleure approche pour maximiser l'apprentissage des étudiant·es (Lee et Hassell, 2021).  

2.1.4 Autres apports de l’usage du numérique lors d’activités d’apprentissage collaboratif 

Du point de vue de l’apprenant·e, l'écriture synchrone collaborative en ligne, de par son caractère 

spontané et non conventionnel, stimule les interactions entre apprenant·es motivés par cette 

forme de production littéraire différente de celle usitée dans leur environnement scolaire. Des 

chercheur·es ont trouvé des effets positifs de la conscience de groupe sur la construction des 

connaissances (Li et al., 2021), sur l’attitude des apprenant·es envers la discipline (Birgin et Topuz, 
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2021), sur leur auto-efficacité (Lin et al., 2021; Micari, 2020), sur la rétention des étudiant·es à 

l’université (Ajayi, 2020) et sur les processus d’apprentissage (Talan, 2021). Des travaux mettent 

en exergue un apport plus considérable de l’apprentissage collaboratif en ligne par rapport à 

l’apprentissage collaboratif traditionnel (Korkman et Metin, 2021; Saiz-Manzanares et al., 2021).  

La coélaboration de connaissances (« Knowledge Building ») conduit à l'amélioration 

collective des idées, soit une forme avancée de collaboration en classe. Elle n’augmente toutefois 

pas la charge cognitive des élèves et donne de meilleurs résultats lorsque pratiquée selon une 

approche d'intervention personnalisée, soit par des interventions de l’enseignant·e qui 

répondent à leurs besoins (Zheng et al., 2021). La plateforme numérique la plus utilisée à cette 

fin est le Knowledge Forum (KF). De nombreux articles et volumes de référence, rédigés 

principalement par Scardamalia et Bereiter (2006), ont été publiés en amont de ceux retenus dans 

la présente revue de littérature7. Il en est de même pour l’autre plateforme reconnue pour ses 

affordances en matière de coélaboration de connaissances en salle de classe, soit Virtual Math 

Teams (VMT) : l’apport de l’usage de VMT a été documenté avec haute précision par Stahl (2009) 

à la fin du vaste projet Virtual Math Teams.  

2.1.5   L’apport émergent de la réalité virtuelle et augmentée 

Une autre avenue possible dans l’apprentissage collaboratif est celle qu’octroie la réalité virtuelle. 

La réalité augmentée améliore les niveaux d'engagement cognitif des élèves dans les activités 

linguistiques (Wen, 2021). Des gains d'apprentissage significativement plus élevés après 

l'apprentissage collaboratif dans le contexte de l'utilisation de la réalité virtuelle immersive ont 

été observés par de Back et al. (2020). L’utilisation de la gamification, soit la combinaison de jeux 

sérieux et de jeux ludiques, dans un environnement d'apprentissage collaboratif favorise la 

cohésion et la réussite du groupe (Uz Bilgin et Gul, 2020). Toutefois, de nombreux obstacles à 

l'engagement dans l'apprentissage collaboratif via la réalité augmentée persistent. Selon Muršic, 

 
7  Pour des résultats québécois, voir Laferrière, T., MéIvier, J., BouIn, P.-A., Racine, S., Perreault, C., Hamel, C., Allaire, 

S., Turco]e, S., Beaudoin, J., & Breuleux, A. (2016). L'école en réseau: Une vision de l’apport du numérique au monde 
scolaire Québécois, une mise en œuvre audacieuse. Rapport final, CEFRIO, Québec. 
h]ps://numerique.banq.qc.ca/patrimoine/details/52327/2750004  
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(2020), ce sont des entraves techniques (ergonomie des plateformes et des outils utilisés), 

pratiques (organisation des activités) et individuelles (lacunes personnelles).  

2.2 Les enseignant·es en contexte de collaboration en ligne 

2.2.1 Les réseaux d’enseignant·es  

Le développement des plateformes collaboratives a vu l'explosion, ces dernières années, des 

communautés d'enseignant·es (Inversons la classe, Twictée, etc.). Si l'apport au plan cognitif de 

tels réseaux aux enseignant·es reste à démontrer, celles-ci semblent toutefois renforcer la 

confiance et le plaisir d'enseigner (Ferone et Crinon, 2020). Donoso (2020) a également démontré 

que la télécollaboration entre de futurs enseignant·es améliore de façon significative leurs 

connaissances déclaratives et procédurales de la grammaire. Notons à ce sujet que, concernant 

les activités menées en ligne, la co-création pédagogique peut désormais s’effectuer via un 

environnement virtuel d’apprentissage (Varano et al., 2020). Le coenseignement, quant à lui, 

expérimenté à temps plein au secondaire, peut faciliter l'inclusion des apprenant·es ainsi que la 

différentiation pédagogique chez les enseignant·es. Il permet aussi de répondre de façon 

adéquate aux besoins des élèves en difficulté de même qu’à ceux du groupe-classe tout entier 

(Leclerc, 2019). Keiichi (2021) a examiné les effets de la préparation collaborative par rapport à la 

préparation individuelle sur l'apprentissage par l'action. Cette étude indique que les 

participant·es ont mieux appris en fournissant des explications pédagogiques sur vidéo après 

avoir étudié en collaboration le matériel d'apprentissage pour les élèves qu'après l'avoir fait 

individuellement. Cordie et al. (2020) ont proposé un modèle (nommé CTM) de coenseignement 

et de mentorat aux études supérieures qui permettrait une synergie dans l'activité pédagogique 

ainsi qu'une répartition de la responsabilité de l'apprentissage des apprenant·es. Selon les 

auteurs, ce modèle pourrait aisément intégrer l'usage des technologies numériques. Un autre 

format de collaboration est celui de la Lesson study. La Lesson study est une approche 

collaborative qui permet à plusieurs enseignant·es d'une même discipline de réfléchir à la 

préparation, l'organisation et l'évaluation d'une leçon. Développée au Japon et utilisée 

maintenant dans nombre de pays par des enseignant·es dans l'optique d'une co-construction des 
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séquences d'enseignement-apprentissage, elle permet de développer puis de stabiliser les 

compétences didactiques et réflexives qui leur sont indispensables (Duroisin et al., 2020).  

2.2.2 Les communautés d’apprentissage et les communautés recherche-pratique 

Les communautés d’apprentissage professionnelles visent à développer une culture collaborative 

et une responsabilité collective (DuFour et al., 2019). Des expérimentations ont démontré leur 

apport diversifié, et ce, indépendamment de l'objet mis à l'étude. Par exemple, elles génèrent des 

évaluations formatives communes qui, en plus de favoriser l'efficacité des enseignant·es et 

l'équité pour les élèves, constituent un puissant levier d’appropriation du PFEQ par les 

enseignant·es ainsi que la modification des pratiques d'enseignement. You (2021) a relevé que 

dans une communauté d'apprentissage l'orientation vers un objectif de maitrise est positivement 

lié à l'interaction accrue et à la créativité de l'équipe, tandis que l'orientation vers l'objectif de 

performance est positivement liée à la créativité et à la réussite de l'équipe. De plus, un 

changement pédagogique utilisant des pratiques fondées sur la modélisation et l'intégration de 

la technologie numérique pour faciliter l'enseignement et l'apprentissage est plus efficace 

lorsqu’il est soutenu par une communauté d'apprentissage (Calderón et Tannehill, 2021). 

Toutefois, les effets des communautés d’apprentissage professionnel sont parfois peu 

perceptibles à très court terme (un an) et exigent souvent un temps d'expérimentation plus long 

(Moulakdi, 2020). Malgré cette limite, il s’agit d’un modèle de collaboration en plein essor qui se 

répand souvent à partir des sphères dirigeantes. En effet, April (2019) a démontré que certains 

personnels de gestion et de direction entrevoient la supervision collective, via l’observation de 

communautés d’apprentissage professionnel notamment, comme un modèle plus abouti que 

l’observation individuelle, même si dans la pratique, ils ont de la difficulté à la mettre en œuvre 

sur le terrain. 

Les communautés « recherche-pratique » sont une autre voie de collaboration entre 

enseignant·es.  Une étude a modélisé les processus collaboratifs en éducation partant de la 

philosophie pragmatique de Dewey (qui propose d'aller au-delà de la dualité théorie/pratique 

afin de saisir la multiplicité des expériences), du Design-Based Research (qui attribue à la 

collaboration, par la conception commune d'artéfacts pédagogiques ou d’apprentissage, des 

visées épistémiques et transformatives) ou, encore, d’ingénieries coopératives. L'étude propose 



Annexe A : Revue de littérature 

45 
 

ainsi un modèle collaboratif axé sur un objet-frontière (dénomination du nouvel objet d'étude) 

autour duquel s'effectuent des activités de traduction, de transfert et de transformation, activités 

qui elles-mêmes nécessitent chez les participant·es des actions de participation, de valuation 

(attribution de valeur) et de négociation durant les échanges (Aldon et al., 2020). Les cartes 

conceptuelles peuvent aussi contribuer au développement des compétences interpersonnelles 

lors d’activités collaboratives, cela même au préscolaire et elles se veulent un nouvel 

apprentissage intéressant et efficace pour les enfants et les praticiens (Ozgul et al., 2022). 

2.2.3 Des construits et des fonctionnalités numériques utilisées 

La conception et la mise en œuvre fructueuse d’activités collaboratives en ligne, exige que 

l’enseignant·e s’adosse à des théories didactiques solides. Il faut toutefois se rappeler que des 

chercheur·es donnent à des concepts des significations différentes selon leurs approches 

théoriques. Ainsi, même si le construit styles d’apprentissage est plutôt reconnu comme une 

légende pédagogique ou un neuromythe (Dekker et al., 2012), Pürbudak et Usta (2021) ont 

démontré qu’il existe une différence significative entre les styles d’apprentissage, les niveaux 

d'attitude coopérative en ligne et les résultats scolaires des élèves.  En effet, durant l’étude, les 

élèves ayant les styles d'apprentissage convergent et assimilant affichaient les taux de réussite 

plus élevés que ceux ayant des styles accommodant et divergent.  

 Un autre construit clé est celui de l’engagement. Certes, l’apport de l’apprentissage 

collaboratif en salle de classe sur le temps consacré à l’apprentissage est notable (Vlachopoulos 

et Buckton, 2020), mais la modalité à distance offre des avenues additionnelles. Par exemple, Slof 

et al. (2021) ont démontré que, dans le contexte d’une activité collaborative en ligne, 

l'engagement dans l'espace social peut prédire la réussite individuelle des membres du groupe. 

En d'autres termes, l'engagement d'un membre individuel du groupe dans l'espace social (par des 

activités de régulation telles que le partage et l'argumentation sur les idées, les actions et les 

émotions des autres) pourrait prédire positivement son gain d'apprentissage individuel. De 

même, les différents interlocuteurs peuvent avoir une influence positive sur la compétence 

interactionnelle de chaque apprenant·e. Abe (2021) a démontré que la compétence 

interactionnelle des étudiant·es se développe davantage à mesure que les activités en ligne 

deviennent plus réactives et spontanées.   
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 Un autre construit est celui des échafaudages. Ils peuvent être durs, s’ils sont insérés à 

même les fonctionnalités d’une plateforme numérique ou souples si l’enseignant·e en utilise 

certains à titre ponctuel afin de guider les élèves dans leurs processus d'apprentissage. Sur la 

plateforme Knowledge Forum, les échafaudages souples installés par l’enseignant·e sont utilisés 

par les pairs lors d’activités de coélaboration de connaissances. Appliqués harmonieusement lors 

d’activités collaboratives en ligne, les échafaudages durs et souples soutiennent l’engagement 

dans l'apprentissage (Saleh et al., 2020). De plus, le type d'échafaudage choisi par l'enseignant·e 

a une incidence sur la performance d'apprentissage et la qualité des interactions en ligne entre 

pairs (Shin et al., 2020). 

2.2.4  L’analytique de l’apprentissage et la progression du discours collectif des élèves 

L’analytique de l'apprentissage est reconnu utile pour faciliter le diagnostic et l'intervention des 

enseignant·es dans l'apprentissage collaboratif en ligne (Wen, 2021). Les enseignant·es qui y ont 

eu recours ont davantage utilisé des stratégies intergroupes pour diagnostiquer les problèmes 

d'apprentissage des élèves, effectué davantage d'interventions impliquant l'orientation cognitive, 

l'échafaudage, l'évaluation positive et l'animation individuelle (Bao et al., 2021). Il est aussi 

possible d’évaluer de façon équitable les apports individuels des apprenant·es au travail collectif 

ou collaboratif en ligne. Cap-Platform est l’une d’elles. Elle offre des fonctionnalités afin de 

permettre une évaluation plus juste des différentes performances individuelles fournies en 

équipe (Aouine et Mahdaoui, 2020).  

C’est toutefois le Knowledge Forum (KF) qui regorge d’outils analytiques (analyse du 

vocabulaire, outil de réseau social, outil de chevauchement sémantique) susceptibles de soutenir 

l’engagement des élèves dans une construction commune et durable des connaissances, 

notamment en ce qui concerne leur fréquence d’utilisation des termes clés lors des échanges et 

leur capacité d’auto-évaluation (Hong et al. (2015). Ong et al. (2021) ont effectué une étude 

auprès d'un professeur de science et de ses 25 élèves de cinquième primaire à Singapour pour 

analyser comment un outil comme le CiA (Curriculum-ideas Analytics) a aidé à améliorer les idées 

partagées par les élèves sur le KF. Le CiA est un outil développé à l'université d'Albany qui 

compare les idées publiées sur le KF avec les mots-clés présent dans le PFEQ et fournit des 

commentaires sous forme de nuages de mots qui aident par la suite les élèves et les enseignant·es 
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à repérer plus rapidement les idées associées aux thèmes des activités données. Les résultats de 

cette recherche montrent que grâce au CiA, les élèves ont remis en question et amélioré leurs 

idées lors des discussions sur le KF; tandis que l'enseignant s'est servi des analyses de l'outil pour 

mieux guider les élèves dans leur compréhension des concepts.  

Van Aalst et Chan avaient dès 2007 montré que la conception et l'évaluation via des 

portfolios électroniques réalisés sur le KF pouvaient favoriser le renforcement des connaissances 

en aidant particulièrement à caractériser la progression des connaissances collectives d’une 

classe, communauté d’élaboration de connaissances (classroom-based knowledge building 

community). Gutiérrez-Braojos et al. (2023) ont analysé l'usage des outils d’analyse du KF par des 

élèves dans leur processus de coélaboration de connaissances. Il ressort de l'analyse d'un tableau 

de bord subsumant des informations avec des indicateurs clés de performance des apprenant·es 

(nombre de notes produites par un membre, nombre d'idées développées, nombre de notes lues, 

etc.) des pratiques de collaboration entre des élèves. L'usage d'un outil comme Idea Tread 

Mapper (ITM), basé sur la cartographie du discours collectif présent sur le KF, favorise le discours 

de coélaboration de connaissances de la communauté-classe en termes de quantité de questions 

d'approfondissement et de coélaboration des idées des apprenant·es (Chen & Zhang, 2016). 

Concernant l’apport du KB dans l’apprentissage des langues, Manegre et Gutiérrez-Colón 

(2019) ont analysé si le recours au Knowledge Building pouvait faciliter l'acquisition d'une langue 

étrangère. Cette étude pré-expérimentale effectuée auprès de 60 élèves du secondaire 

participant au Knowledge Building International Project (KBIP) démontre une augmentation 

globale des performances de l'anglais (langue étrangère) lors du post-test, notamment en ce qui 

concerne la compréhension de la matière et les capacités d'écriture. Dans la même lancée, 

Manegre et Gutiérrez-Colón (2023) ont évalué si l'apprentissage d'une langue étrangère peut être 

facilitée par l'utilisation de cette langue sur le KF. Chez des élèves catalans du secondaire, l'usage 

de l'anglais lors des activités d'écriture collaborative a permis une augmentation globale des 

aptitudes dans la langue étrangère apprise (anglais) en termes de compréhension de la matière 

et des capacités d'écriture. 

Yang et al. (2022) ont observé 120 élèves des classes de 9e années et de 11e année du 

secondaire à Hong Kong afin d'examiner les types d'évolution des émotions que ressentaient ceux 
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moins performants académiquement parlant lors d’un processus de coélaboration de 

connaissances qui était soutenu par le KF. D'une part, les résultats révèlent un taux élevé du 

sentiment de joie et un taux assez faible des sentiments d'ennui et de frustration des élèves lors 

des interactions. D'autre part, les chercheurs observent une évolution cohérente des émotions 

chez les élèves peu performants, ces derniers migrant presque toujours d'une émotion à une 

autre semblable ou identique (par exemple, de l'ennui vers la frustration ou de la joie vers la joie) 

lors des activités. Zhu et al. (2022) ont effectué une recherche auprès de 22 élèves âgés de 7 à 9 

ans pour analyser les états de mouvements et d'émotions du discours des élèves en cours 

d’activité de coélaboration de connaissances. Il ressort de leur étude que le discours et le 

métadiscours induits lors d’un processus de coélaboration de connaissances sont susceptibles de 

produire une boucle de rétroaction positive, un état émotionnel positif ainsi que l'avancement 

des connaissances favorisant un développement cognitif collectif chez ces élèves. Toujours sur le 

sujet des émotions ressenties par les élèves en cours de coélaboration de connaissances, Zhu et 

al. (2023) ont exploré les émotions de 22 élèves de 2e année du primaire lors de cette activité. Ils 

observent ainsi, d'une part, des niveaux plus élevés de plaisir lors des réflexions des élèves sur 

leurs idées précédentes émises dans le KF ou lors de l'évocation de nouvelles idées et, d'autre 

part, des niveaux plus élevés de confiance en soi. 

Au vu des apports de la coélaboration de connaissances, « Knowledge Building », Tan et 

al. (2021) insistent sur le nécessaire alignement de l'enseignement sur les besoins croissants de 

création de connaissances à l'heure du numérique en s'appuyant sur ses principes et les 

possibilités numériques offertes par le KF. Ils proposent entre autres que, vu que sur le KF les 

élèves les moins performants semblent bénéficier du renforcement des connaissances autant que 

ceux plus performants, les enseignant·es devraient généraliser cette pratique; la technologie ne 

devrait pas être considérée comme simple plateforme d'appoint, mais devrait être intégrée à la 

conception des programmes et des objectifs pédagogiques; les évaluations collectives et 

individuelles devraient être alignées sur le travail créatif avec les connaissances. Ils proposent 

aussi une synergie de toutes les parties prenantes (éducateur·trices, chercheur·es, 

gestionnaires...) afin de faire progresser les innovations pédagogiques et technologiques en 

matière de coélaboration de connaissances.  
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 En définitive, le recours à l'apprentissage collaboratif soutenu par le numérique et incluant 

le codesign exige de telles compétences pédagogiques, techniques et technologiques qu'une 

formation préalable des enseignant·es est fortement souhaitable, sinon nécessaire (Chen et al., 

2021; Motsoeneng et al., 2021). 
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Annexe B : Méthodologie de l’expérimentation de devis  

Pour développer et expérimenter de nouveaux alignements où il est fait usage d’outils 

numériques pour soutenir des pratiques pédagogiques à valeur ajoutée, incluant en évaluation 

des apprentissages, nous nous sommes inspiré·es de la méthodologie de l’expérimentation de 

devis (design experiment) mise de l’avant à l’origine par Ann Brown alors à l’Université de 

Berkeley et son collègue Allan Collins de l’Université Northwestern, deux psychologues de 

l’éducation qui ont été des pionniers des sciences de l’apprentissage. Leurs articles, parus en 

1992, ont ouvert la voie à d’autres articles de chercheur·es de ce domaine émergent, dont au 

Québec celui de Breuleux et al. (2002), lorsqu’il est question de renouveler les approches 

pédagogiques en milieu scolaire au lieu du contexte expérimental d’un laboratoire.  

L’appellation design experiment a évolué : design-based research est la dénomination 

courante en sciences de l’apprentissage et design research est celle utilisée en technologie 

éducative. Les deux appellations décrivent une activité de recherche caractérisée notamment 

par la place plus importante qu’elle donne à l’intervention, à la collaboration entre chercheur·es 

et praticien·nes œuvrant sur des terrains ainsi que par des itérations successives, effectuées en 

un ou plusieurs sites et informées par les données collectées et interprétées localement. En 

sciences de l’apprentissage, Barab (2022) est la référence la plus récente qui fait autorité en 

matière de design-based research (DBR) et, en technologie éducative, c’est celle de McKenney et 

Reeves (2019). Dans la recherche francophone, ces méthodologies font partie de ce que l’on 

nomme la recherche participative (Barry et Murray, 2020). Les partenariats recherche-pratique 

(PRP) (Penuel et al., 2022, Kamba et al., 2023) en constituent une unité structurante. 

 Dans le cadre de la présente recherche-action, conduite de manière collaborative, nous 

sommes retourné·es à l’appellation originale (design experiment/expérimentation de devis), telle 

que traduite en français en 2002, puisqu’il s’agissait d’adopter un mode de pensée et d’action 

« design » plutôt que de susciter l’adhésion de praticien·nes à des modèles conçus à distance des 

terrains. Si le mode de pensée « adhésion » en appelle à la pensée critique quant à la justesse 

des connaissances ou modèles transmis, le mode de pensée « design » renvoie aux processus 

utilisés par les partenaires pour innover en améliorant les idées de manière itérative (Bereiter et 

Scardamalia, 2003). 
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Nous illustrons ci-dessous les trois processus-clés et interdépendants de 

l’expérimentation de devis ou DBR (intervention, collaboration et itérations) à partir de la 

démarche de recherche du projet L’ÉCRAN. 

Intervention  

Chercheur·es et praticien·nes ont relevé le double défi de la familiarisation des élèves avec le 

fonctionnement de base des écrans (ordinateur ou tablette) et des outils numériques à être 

utilisés (enjeu d’accès de premier niveau, et celui du codesign et de la mise en œuvre d’activités 

d’apprentissage collaboratives et de séances d’évaluation soutenues par le numérique jugées 

pertinentes (enjeu d’accès de second niveau). L’équipe de recherche a contribué aux 

interventions effectuées dans les classes par des échanges réguliers avec les enseignant·es 

concernant les devis, leur mise en œuvre et l’analyse en continu des résultats qu’ils produisaient. 

Collaboration 

La proposition de recherche incluait des PRP dans cinq régions différentes du Québec (voir 

Figure 1). Dans chaque PRP, une équipe de recherche, des praticien·nes et d’autres membres du 

centre de service scolaire concerné ont fait appel à leurs savoirs respectifs lors du codesign, en 

équipe locale, d’activités d’apprentissage et de séances d’évaluation soutenues notamment par 

les plateformes Knowledge Forum (KF), Desmos et Virtual Math Teams (VMT). Plusieurs séances 

de planification et de retour sur l’action, qui se sont étendues sur trois, deux ou une année, ont 

eu lieu dans les équipes locales. Des échanges inter-sites et des rencontres auxquelles des 

représentant·es d’organismes à caractère national ont participé, ont été tenus.   

Figure 1. L’ÉCRAN    
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Itérations 

Le renouvellement de pratiques d’enseignement et d’apprentissage, impulsé par le numérique 

et les changements sociaux connexes, ne peut se réaliser d’un seul coup. Le DBR le reconnaît et 

suggère plusieurs cycles d’action (itérations) partant du modèle jugé pertinent au départ et des 

premiers essais résultant du codesign (voir Figure 2). Ainsi, après l’itération 1 de la première 

année, réalisée dans les sites8 1 et 2, les équipes locales ont discuté des données collectées, 

notamment les traces numériques des élèves, et ont convenu d’améliorations ou de 

développements à apporter à leurs devis respectifs. Les équipes locales des sites 3 et 4 ont été 

informées des résultats obtenus dans les sites 1 et 2. Après les itérations 2 des sites 1 et 2 et 

l’itération 1 du site 3, des échanges sur les résultats sont aussi survenus en vue du codesign des 

activités de l’an 3. Bien que le site 4 n’ait pu passer à la phase de mise en œuvre, le codesign 

effectué fut inspiré des résultats des sites 1 et 2 tandis que le codesign dans le site 5 a été 

notamment inspiré des résultats obtenus par le site 3 lors d’une expérimentation d’une 

application IA incluse dans le KF. 

 

Figure 2. Codesign informé par les résultats de l’itération antérieure    

 

C’est dire que le DBR a permis le déploiement adaptatif (itérations informées intra et inter-sites 

des résultats de l’année précédente) du modèle, soit celui d’activités d’apprentissage collaboratif 

et de séances d’évaluation à valeur ajoutée soutenues par le numérique. En outre, les liens avec 

 
8  Le terme « site » ayant été couramment uIlisé tout au long de la démarche de recherche, incluant dans ce rapport 

de recherche, il remplace ici l’acronyme PRP (partenariat recherche-praIque). 
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différents partenaires nous ont rapprochés du DBRI (Design-Based Implementation Research, 

Fishman et al., 2013), cette voie d’avenir selon le Conseil supérieur de l’éducation (2020). 
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Annexe C : Participant·es 

Sites : 5 sites de milieux ruraux de différentes régions du Québec dont trois (sites 1, 2 et 3) ont 
mis en œuvre les activités résultant du codesign de leurs équipes locales.  Les écoles des sites 2 
et 3 étaient des écoles primaires et celle du site 1 était une école secondaire. 
 
Enseignant·es (11)  
 Site 1 : 5 enseignant·es 

Site 2 : 2 enseignant·es 
Site 3 : 4 enseignant·es 
______ 
 
Site 4 : 1 enseignante (codesign non mis en œuvre) 
Site 5 : 1 enseignante (codesign en route)  

 
Élèves (288) 

 
Site 1 : 128  
Site 2 : 59 (dont certains élèves qui ont participé au projet pendant trois ans)  
Site 3 : 101  

 
Mise en contexte : Des classes du primaire et du secondaire de milieux ruraux (régions de 

Québec, Saguenay et Sherbrooke) ont participé à cette recherche. Vu le partenariat avec l’École 

en réseau ou l’implication dans la communauté « Les maths autrement », les enseignant·es 

avaient une certaine expérience des usages du numérique, notamment de la plateforme 

Knowledge Forum ou de Teacher Desmos. De même, les enseignant·es du secondaire avaient 

amorcé de façon différenciée la mise en place d’une évaluation en soutien à l’apprentissage avec 

une offre de rétroaction orale auprès des élèves ainsi que la conception de grilles à interprétation 

critériée. Puisqu’il s’agissait de faire voir des possibles du côté de l’apprentissage collaboratif 

soutenu par une plateforme numérique ainsi que les inégalités susceptibles de survenir dans un 

tel contexte d’utilisation du numérique, la variété des pratiques enseignantes était bienvenue. 

Dans le cadre de la présente recherche, les personnes enseignantes sont considérées comme des 

personnes en situation de travail, avec une prise en compte des contraintes qu’elles rencontrent 

et des marges de manœuvre qu’elles investissent, collectivement et individuellement, dans 

l’exercice de leur métier (Robert et Rogalski, 2002). L’étude des pratiques enseignantes ou plus 

spécifiquement des tensions, des défis ainsi que des nouvelles opportunités d’apprentissage 
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pour mieux rendre compte des activités induites chez les élèves a principalement fait l’objet de 

discussions avec les enseignant·es du secondaire (site 1) de manière à y faire ressortir 

notamment les enjeux d’équités en matière d’utilisation du numérique dans la résolution de 

problèmes en collaboration. 

Le biais « effet enseignant » existe dans les études randomisées qui testent une nouvelle 

méthode d'enseignement, son efficacité, et lorsqu’une distribution aléatoire des enseignant·es 

n’a pas été effectuée ou que les variables liées à l’enseignant·e ne sont pas contrôlées 

(compétences et qualités des enseignant·es, leur intérêt ou leur motivation envers la méthode, 

la nature ou la qualité de leur dynamique d’interaction avec les élèves). Dans cette recherche-

action collaborative, certains élèves avaient déjà travaillé avec le KF ou avec Desmos. C’est 

pourquoi un « effet élève » a vraisemblablement influencé positivement leurs pratiques 

d’évaluation en soutien à l’apprentissage.  

Pour mieux rendre compte de ce qui précède, la présente annexe présente les résultats 

issus du questionnaire de 39 questions à choix multiples administré auprès des élèves du primaire 

(2021 et 2023) qui ont participé à cette recherche.  

 
A. INFORMATIONS GÉNÉRALES 

Un total de 88 élèves des ordres du primaire a répondu à l’ensemble des questions 
proposées : 52 garçons (59 %) et 33 filles (38 %), 3 personnes n’ont pas répondu à plusieurs 
questions (PDR).  Ces élèves ont entre 6 et 13 ans. La majorité de personnes répondantes ont 
entre 10 et 11 ans (58 %) comme le montre la figure 1. 
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FIGURE 1 - ÂGE DES RÉPONDANT·ES AU PRIMAIRE 

 
Ces élèves sont majoritairement en 5e et 6e année du primaire. 

 

 
FIGURE 2 - EFFECTIF SELON L'ANNÉE SCOLAIRE AU PRIMAIRE 

 
 

B. ACTIVITÉS EN LIGNE ET FRÉQUENCE D’UTILISATION 

Tout cycle du primaire confondu, 43 % des élèves répondants affirment regarder 
quotidiennement des émissions sur des sites de diffusion continue (p. ex. Netflix, Disney +…), 
40,9 % de tous les répondants affirment jouer à des jeux vidéo quotidiennement et 39,8 % de 
ces mêmes répondants évoquent regarder des vidéos en ligne. La figure 3 montre que les 
répondant·es utilisent fréquemment les technologies pour leur épanouissement à la maison 
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(écouter de la musique ou regarder des émissions sur Netflix ou youTube). Une grande partie 
de ces personnes n’écoute pas de baladodiffusions. La lecture de livres numériques est aussi 
rarement effectuée.  
 

 
FIGURE 3 - FRÉQUENCE HEBDOMADAIRE D'ACTIVITÉS EN LIGNE RÉALISÉES PAR LES ÉLÈVES DU PRIMAIRE 

 
L’usage du numérique en dehors de la classe croit en fréquence selon les ordres 
d’appartenance des personnes répondantes comme le démontrent les tableaux 1 à 6.  
L’écoute de baladodiffusions ne fait pas partie des activités des élèves du premier cycle du 
primaire. Elle devient un peu plus fréquente au 2e et au 3e cycle. C’est au 2e cycle du primaire 
que plus de la moitié des répondant·es mentionnent regarder des films ou des séries, jouer 
à des jeux vidéo ou regarder des vidéos quotidiennement. 

 
TABLEAU 1 - FRÉQUENCE D'ÉCOUTE DE LA MUSIQUE SELON LE CYCLE AU PRIMAIRE 

 Écouter de la musique (ex.: radio Web, Spotify, etc.) 

 
Jamais Moins d'une 

fois 1-2 fois 3-4 fois 5-6 fois Tous les 
jours 

1er cycle du primaire 6,7% 6,7% 46,7% 20,0% 13,3% 6,7% 
2e cycle du primaire 18,2% 22,7% 9,1% 13,6% 13,6% 22,7% 
3e cycle du primaire  6,0% 12,0% 8,0% 16,0% 22,0% 36,0% 
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TABLEAU 2 - FRÉQUENCE D'ÉCOUTE DE BALADODIFFUSIONS SELON LE CYCLE AU PRIMAIRE 

Écouter des baladodiffusions (podcasts) 

 
Jamais Moins d'une 

fois 1-2 fois 3-4 fois 5-6 fois Tous les 
jours 

1er cycle du primaire 100,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 
2e cycle du primaire 63,6% 0,0% 13,6% 4,5% 0,0% 18,2% 
3e cycle du primaire  52,9% 35,3% 9,8% 2,0% 0,0% 0,0% 

 
TABLEAU 3 - FRÉQUENCE D'ÉCOUTE DE FILMS OU DE SÉRIES DISPONIBLES EN CONTINUE SELON LE CYCLE AU PRIMAIRE 

Regarder des films ou des séries sur des sites de diffusion en continue ( ex.: Netflix, Disney+, etc.) 

 
Jamais Moins d'une 

fois 1-2 fois 3-4 fois 5-6 fois Tous les jours 

1er cycle du primaire 14,3% 0,0% 14,3% 14,3% 14,3% 42,9% 
2e cycle du primaire 4,5% 13,6% 13,6% 0,0% 4,5% 63,6% 
3e cycle du primaire  6,0% 8,0% 16,0% 16,0% 16,0% 38,0% 

 
TABLEAU 4 - FRÉQUENCE D'ÉCOUTE DE VIDÉOS SELON LE CYCLE AU PRIMAIRE 

Regarder des vidéos sur des sites de partage (ex.: YouTube, Twitch, etc.) 

 
Jamais Moins d'une 

fois 1-2 fois 3-4 fois 5-6 fois Tous les jours 

1er cycle du primaire 14,3% 0,0% 35,7% 28,6% 14,3% 7,1% 
2e cycle du primaire 4,5% 13,6% 9,1% 0,0% 9,1% 63,6% 
3e cycle du primaire  2,0% 3,9% 9,8% 15,7% 29,4% 39,2% 

 
TABLEAU 5 - FRÉQUENCE DE LECTURE D'ARTICLES EN LIGNE OU DE LIVRES NUMÉRIQUES SELON LE CYCLE AU PRIMAIRE 

Lire des livres numériques, des articles de journaux ou des magazines en ligne 

 
Jamais Moins d'une 

fois 1-2 fois 3-4 fois 5-6 fois Tous les jours 

1er cycle du primaire 85,7% 7,1% 7,1% 0,0% 0,0% 0,0% 
2e cycle du primaire 54,5% 4,5% 9,1% 9,1% 0,0% 22,7% 
3e cycle du primaire  41,2% 37,3% 9,8% 3,9% 3,9% 3,9% 

 
TABLEAU 6 - FRÉQUENCE DE JEUX EN LIGNE SELON LE CYCLE AU PRIMAIRE 

Jouer à des jeux vidéo 

 
Jamais Moins d'une 

fois 1-2 fois 3-4 fois 5-6 fois Tous les jours 

1er cycle du primaire 0,0% 21,4% 35,7% 21,4% 14,3% 7,1% 
2e cycle du primaire 18,2% 9,1% 0,0% 0,0% 4,5% 68,2% 
3e cycle du primaire  11,8% 9,8% 9,8% 5,9% 21,6% 41,2% 
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C. COMPÉTENCE NUMÉRIQUE 

Sur l’ensemble des réponses, 85 % des personnes répondantes (53 élèves) autoévaluent leur 
compétence numérique comme étant «avancée», 10 % des élèves (4) se caractérisent de 
niveau «intermediaire» et 5 % d’entre eux (2 élèves) se disent de niveau «débutant». Les 
figures 4 et 5 montrent que cette perception semble varier selon le sexe des élèves ayant 
répondu au questionnaire et selon leur âge. 

 

 
FIGURE 4 - VARIATION DE LA COMPÉTENCE NUMÉRIQUE SELON LE SEXE 

 

 
FIGURE 5 - VARIATION DE LA COMPÉTENCE NUMÉRIQUE SELON L'ÂGE 
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D. CONNECTIVITÉ 

Selon les résultats de la figure 6, 97,7 %, soit 86 élèves, confirment avoir accès à Internet à 
l’école. Et, 92,0 % de ces mêmes élèves y ont aussi accès à la maison. 

 
FIGURE 6 - ACCÈS À INTERNET À L'ÉCOLE ET À LA MAISON 

 
 

L’accès à Internet semble égalitaire (garçons et filles), mais moins accessible pour les 8-9 
 ans comme le montre la figure 7.  
 

 
FIGURE 7 - ACCÈS À INTERNET SELON L'ÂGE 

 
Le téléphone portable et les tablettes sont les moyens privilégiés pour se connecter à 
Internet à la maison (voir figure 8). Des consoles de jeux vidéo sont aussi utilisés : Xbox, 
Nintendo, Playstation.  
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FIGURE 8 - APPAREILS NUMÉRIQUES UTILISÉS POUR SE CONNECTER À LA MAISON 

 
À l’école, les élèves affirment se connecter à Internet avec la tablette (93,2 %) et les 
ordinateurs (portable ou de bureau) (voir figure 9). D’autres appareils sont aussi utilisés, 
notamment le TNI et des Chromebook (qui ne semblent pas être reconnus comme un 
ordinateur portable). 
 

 
FIGURE 9 - APPAREILS NUMÉRIQUES UTILISÉS POUR SE CONNECTER À L'ÉCOLE 

 

0.0%
10.0%
20.0%
30.0%
40.0%
50.0%
60.0%
70.0%
80.0%
90.0%

100.0%

Ordinateur
bureau

Ordinateur
portable

Téléphone
intelligent

Tablette ou Ipad Téléviseur
intelligent

Autres

Appareils numériques utilisés pour se connecter à Internet à la 
maison

OUI NON S.O

55.7% 61.4%

5.7%

93.2%

31.8%

9.1%

43.2% 37.5%

93.2%

6.8%

68.2%

70.5%

0.0%

10.0%

20.0%

30.0%

40.0%

50.0%

60.0%

70.0%

80.0%

90.0%

100.0%

Ordinateur
bureau

Ordinateur
portable

Téléphone
intelligent

Tablette ou Ipad Téléviseur
intelligent

Autres

Appareils numériques utilisés pour se connecter à Internet à l'école

OUI NON S.O



Annexe C : Participant·es 

72 
 

 
Quant à la fréquence d’utilisation des ordinateurs ou des tablettes a la maison par 
semaine, les élèves déclarent une faible utilisation (voir figure 10). 
 

 
FIGURE 10 - FRÉQUENCE D'UTILISATION DES TABLETTES OU DES ORDINATEURS HEBDOMADAIREMENT 

 
 
 

E. RÉSULTATS SCOLAIRES 

Cette dernière section porte sur la perception des élèves relativement à leur satisfaction de 
leurs résultats aux évaluations et les impacts perçus sur les sentiments générés à la suite 
d’une évaluation et leur participation aux activités qui succèdent une évaluation. 

Au moment de compléter le questionnaire, plus de 70 % des élèves se disent plutôt ou 
complètement satisfaits de leurs résultats (voir figure 11). 
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FIGURE 11 – NIVEAU DE SATISFACTION DES RÉSULTATS DEPUIS LE DÉBUT DE L’ANNÉE SCOLAIRE (DÉCEMBRE À AVRIL) 

 
Lorsque les élèves sont interrogés sur leur niveau d’aisance, près de 6 % d’entre eux (5 élèves) 
évoquent ne pas se sentir du tout à l’aise tandis que 20,2 % (17 élèves) évoquent se sentir très à 
l’aise à obtenir un résultat à une évaluation (voir figure 12). 
 
 

 
FIGURE 12 - RÉPARTITION DU NIVEAU D'AISANCE APRÈS L'OBTENTION D'UN RÉSULTAT À UNE ÉVALUATION 

 
Certaines questions avaient pour visée de comparer la concentration, la participation ainsi que 
l’humeur des élèves après une évaluation. Comme le montre la figure 13, plus de 50 % des 
personnes répondantes soulignent ne pas voir de changement tant dans leur concentration que 
dans leur niveau de participation. 20 % des élèves soulignent avoir une plus faible concentration 
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à la suite d’une évaluation. Autant d’élèves évoquent moins participer aux activités proposées 
par la personne enseignante à la suite d’une évaluation. Au chapitre de la comparaison de leur 
bonne humeur après une évaluation, 20 % qualifient celle-ci de meilleure qu’à l’habitude.  
 

 
FIGURE 13 - COMPARAISON DE LA CONCENTRATION, DE LA PARTICIPATION ET DE LA CONSERVATION DE LA BONNE 

HUMEUR AVANT ET APRÈS UNE ÉVALUATION 

 
Les dernières questions ciblent les émotions ressenties après une évaluation. Ainsi si  76,4 % des 
répondant·es évoquent ne jamais ou rarement se sentir incapables de surmonter les difficultés 
rencontrées en lien avec les apprentissages évalués, 20 % des élèves mentionnent toutefois avoir 
constamment cette impression (voir figure 14). 
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FIGURE 14 - FRÉQUENCE DE SENTIMENTS PERÇUS APRÈS UNE ÉVALUATION 

 
 
Pour 28,2 % des élèves, les évaluations génèrent un stress qui est ressenti à la suite d’une 
évaluation (souvent pour 15 élèves et toujours pour 9 élèves). 16,5 % des répondant·es évoquent 
d’ailleurs se sentir souvent (10 élèves) ou même toujours (4 élèves) déprimés à la suite d‘une 
évaluation. Alors que 71,8 % des élèves mentionnent ne jamais (27 élèves) ou rarement (34 
élèves) perdre confiance en eux à la suite d’une évaluation, 28,2 % des répondant·es évoquent 
perdre souvent (14 élèves) ou même toujours (9 élèves) leur confiance en soi. 
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Annexe D : Instruments de collecte de données  

L’annexe D présente, mis à part les plateformes sur lesquelles les traces numériques écrites des 

élèves ont été colligées, trois instruments de la collecte de données de cette recherche-

action collaborative : 

 
• Questionnaire (élèves du primaire) 
 
• Schéma d’entretien pour les enseignant·es œuvrant au primaire  

 
• Schéma d’entretien pour les enseignant·es œuvrant au secondaire 
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Questionnaire pour les élèves du primaire 
 

Composante Question 

Données sociodémographiques Quel âge as-tu ? 
 
7 ans 
8 ans 
9 ans 
10 ans 
11 ans 
12 ans 
13 ans 

Données sociodémographiques Es-tu… 
 
1 un garçon? 
2 une fille? 
 

Scolarité actuelle En quelle année es-tu? 
 
1 2e année primaire 
2 3e année primaire 
3 4e année primaire 
4 5e année primaire 
5 6 e année primaire 
 

Usages numériques pour se 
divertir 

Combien de fois fais-tu les activités suivantes en ligne durant une 
semaine normale? 
(en classe; le soir et la fin de semaine à la maison) 
 
1 écouter de la musique (ex. : radio Web, spotify, etc.) 
2 écouter des baladodiffusions (podcasts) 
3 regarder des émissions sur des sites de diffusion en continu (ex. : 
Netflix, Disney+, etc.) 
4 regarder des vidéos sur des sites de partage (ex. : YouTube, 
Twitch, etc.) 
5 lire des livres numériques, des articles de journaux ou des 
magazines en ligne 
6 jouer à des jeux vidéo 
 
[Échelle en 5 points : de jamais à tous les jours] 
 

Autoévaluation de la 
compétence numérique 

Quel est ton niveau de compétence pour utiliser un appareil 
numérique ? 
 
1 débutant 
2 intermédiaire 
3 avancé 
 
[Échelle en 3 points : 1 étant débutant et 3, avancé] 

Usages de l’ordinateur ou  
d’une tablette 

Les questions suivantes portent sur ton usage d’outils numériques 
à l’école et à la maison pour faire des apprentissages scolaires 
 
[Texte de transitions seulement, pas de réponse] 
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Composante Question 

Connexion Internet  As-tu accès à Internet à l’école ?  
 
[Variable dichotomique : oui ou non] 
As-tu accès à Internet à la maison ? 
 
[Variable dichotomique : oui ou non] 
 

Appareils numériques  À l’école, avec quels appareils numériques te connectes-tu à 
Internet ?  
 
1 un ordinateur de bureau 
2 un ordinateur portable 
3 un téléphone intelligent 
4 une tablette électronique (ex. : iPad)  
6 une console de jeux vidéo 
7 un téléviseur intelligent 
8 autre: [précisez] 
 
[Choisir les réponses qui s’appliquent] 
 
À la maison, avec quels appareils numériques te connectes-tu à 
Internet ? 
Mêmes choix de réponses 

Usages numériques pour 
apprendre 

 
À l'école, combien de fois utilises-tu l'ordinateur ou la tablette pour 
faire des apprentissages durant une semaine normale ? 
 
1 moins d’une fois par semaine  
2 1 ou 2 fois par semaine 
3 3 à 4 fois par semaine 
4 à chaque jour 
 
[Choisir la réponse qui s’applique] 

  

Satisfaction face aux résultats 
scolaires 

La partie suivante porte sur ta satisfaction à l’égard de tes résultats 
scolaires. 
 
[Texte de transitions seulement, pas de réponse] 

Satisfaction face aux résultats 
scolaires (satisfaction générale) 

Comment es-tu satisfait de tes résultats scolaires depuis le début 
de l'année? 
1 pas du tout satisfait 
2 un peu satisfait 
3 ni satisfait ni insatisfait 
4 plutôt satisfait   
5 complètement satisfait 
 
[Échelle en 5 points : 1= Pas du tout satisfait à 5= complètement 
satisfait] 
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Composante Question 

Satisfaction face aux résultats 
scolaires (affects) 

Habituellement, comment te sens-tu après que tu as obtenu le 
résultat d’une évaluation ?   
 
1 Pas du tout à l’aise 
2 Un peu à l’aise 
3 plus ou moins à l’aise  
4 Plutôt à l’aise 
5 Très à l’aise 
 
[Échelle en 5 points : 1= Pas du tout à l’aise à 5=Très à l’aise] 

Satisfaction face aux résultats 
scolaires (affects positifs) 

Après une évaluation, comment est ... 
1 ta concentration? 
3 ta capacité de prendre facilement des décisions? 
4 ta participation aux activités proposées par ton enseignant·e.   
 
7 ta bonne humeur dans les activités proposées par ton 
enseignant.e? 
 
[Échelle en 4 points : 1= Plus que d’habitude à 4=Beaucoup moins 
que d’habitude] 
 

Satisfaction face aux résultats 
scolaires (affects négatifs) 

Après une évaluation, t’arrive-t-il de… 
 
8 de surmonter les difficultés rencontrées dans tes apprentissages? 
9 de te sentir constamment stressé?  
10 de te sentir malheureux ou déprimé? 
11 de perdre confiance en toi? 
 
[Jamais, rarement, souvent, toujours] 
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SCHÉMA D’ENTRETIEN  

ENSEIGNANTES ET ENSEIGNANTS OEUVRANT AU PRIMAIRE  
 
 

Ce guide d’entretien vise à documenter les iniquités perçues 
alors que des transformations se produisent dans les 
pratiques observées (enseignement, apprentissage et 
évaluation des apprentissages)   
 

 
1.4 Manifestations des iniquités numériques dans l’accès aux technologies numériques 

Question 1.1  
Que voyez-vous comme différences entre les élèves lorsqu’ils et elles utilisent un appareil numérique 
pour exécuter des tâches d’apprentissage?  

À propos de leur engagement et de la réalisation de l’activité ? Exemples : difficulté de 
commencer l’activité, appel à l’aide, rythme d’exécution, persévérance. 

Question 1.2 
Pour un même élève, quelles différences observez-vous lorsqu’il ou elle est placé·e devant des tâches 
(activités) faites avec le numérique versus celles faites sans le numérique? Donnez quelques 
exemples. 

Lorsque l’élève est placé·e dans des situations d’évaluation sous format papier vs. sous 
format numérique, qu’en est-il ? 

Question 1.3 
Quelles fonctionnalités sont utilisées par les élèves dans l’outil ou les outils numériques utilisés dans 
le cadre du projet L’ÉCRAN? Dans quelles activités (tâches) ces fonctionnalités sont-elles utilisées? 

 
Un grand nombre de fonctionnalités existant, les outils et plateformes 
varient pour les sites (Saguenay, Sherbrooke et Montréal) : par ex., le KF dispose 
d’échafaudages, de fonctionnalités de révision d’une contribution personnelle, 
d’annotation brève sur la contribution d’un autre élève, d’élaboration sur une 
contribution d’un autre élève. Ce sera différent en robotique…  

 

Question 1.4 

Recourez-vous à des outils d’aide ou fonctionnalités d’aide particuliers pour certains élèves en 
difficulté. Si oui, quels sont-ils ? Précisez leurs fonctions. 
 

2.   Manifestations des iniquités numériques dans les compétences d’usage 
 
Question 2.1  

Qu’est-ce qu’on observe comme transformation par rapport aux apprentissages des élèves 
réalisés avec l’outil ou les outils privilégié·s depuis le début du projet ? 

a) Au niveau de la mobilisation des connaissances 
 

b) Au niveau des habiletés techniques déployées  
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- Compréhension du fonctionnement du logiciel 
 

c) Au niveau des stratégies cognitives et métacognitives utilisées 

Exemples : 
- Recherche de l’information 
- Formulation d’une idée 
- Information rapportée avec exactitude 
- Référence en soutien à une opinion exprimée 
- Évaluation critique d’une idée exprimée  
- Autorégulation dans la démarche de compréhension d’un problème  

 
c) Au niveau de la prise de conscience des aspects éthiques 

Exemples : 
- Plagiat (source non mentionnée) 
- Sécurité sur la toile (mots de passe, traces) 
- Rapport à l’autre (respect, précautions dans les messages) 
- Autorégulation dans les actions 

 
Question 2.2  
Qu’observez-vous au niveau des aspects éthiques de la rétroaction par les pairs? Ou de la production 
de petits robots? 

 Exemples : 
En ayant en tête les trois élèves qui offrent le plus de rétroaction et, ensuite, trois élèves qui en 
offrent peu, quels critères s’appliquent : 

- La rétroaction est honnête 
- La rétroaction est respectueuse, bienveillante 
- La rétroaction n’abaisse pas l’élève à qui elle est offerte 
- La rétroaction est de nature descriptive 
- La rétroaction encourage le pair à réfléchir 

 
3.   Manifestations des iniquités numériques dans l’administration et la gestion 

 
- Un test administré à l’ordinateur (ou tablette) permet-il d’évaluer ce que l’enseignant·e souhaite 

évaluer ?  
- Jusqu’à quel point l’enseignant·e peut-il ou elle faire confiance aux résultats de l’évaluation ? 

Incidents survenus ? 
- Jugez-vous que l’élève ayant eu accès à un ordinateur ou à une tablette avant d’être dans votre 

classe est avantagé·e lors d’un test à l’écran ?
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GUIDE D’ENTRETIEN POUR LES ENSEIGNANTES ET LES ENSEIGNANTS DU SECONDAIRE  
 

Ce guide d’entretien vise à documenter les iniquités perçues 
alors que des transformations se produisent dans les pratiques 
observées (enseignement, apprentissage et évaluation des 
apprentissages)   

1.    Manifestations des iniquités numériques dans l’accès aux technologies numériques 

Questions 1.1  
- Que voyez-vous comme différences entre les élèves lorsqu’ils et elles sont placé·es devant un 

ordinateur pour exécuter une tâche? Exemples : difficulté de commencer l’activité, appel à 
l’aide. 
 

- Quelles différences percevez-vous entre les élèves lorsqu’ils et elles utilisent un appareil 
numérique pour exécuter une tâche d’apprentissage? Exemples : mise à la tâche, réalisation et 
rythme d’exécution, persévérance.  

- Ces différences sont-elles perceptibles chez tous les élèves ? 

Question 1.2  
Quelles différences observez-vous chez le même élève lorsqu’il ou elle est placé·e devant une tâche 
individuelle faite avec le numérique versus celle faite sans le numérique? Donnez quelques exemples. 
Question 1.3 

Lorsque cette tâche est un test ou un examen et en ayant en tête trois élèves, qu’en est-il? 
- L’élève tarde à accéder au test (examen) 
- L’élève accède rapidement au test (examen) 
- L’élève exprime de l’intérêt à répondre au test (examen) 
- L’élève exprime sa frustration de ne pouvoir revenir en arrière pour réviser une 

réponse 
- L’élève prend plus de temps qu’à l’habitude avant de terminer  
- L’élève procède plus rapidement qu’à l’habituel 

Distinguer selon les disciplines enseignées par les enseignant·es puisqu’on peut émettre 
l’hypothèse qu’il y a des iniquités plus prégnantes dans certaines disciplines selon ce que 
certains outils permettent de réaliser ou non. 
Poser une question qui permettra aux enseignant·es de nommer les outils utilisés dans leur 
pratique. Il y a les outils de gestion des informations (ECHO et cie), des outils utilisés dans les 
situations d’apprentissage.  D’autres outils qui servent davantage à l’évaluation 
(questionnaire Moodle avec contraintes ou non sur l’affichage des questions, Socrative, 
Desmos,…) Il faudrait pouvoir préciser que ce sont les outils pour l’apprentissage et 
l’évaluation qui nous intéressent. 
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Question 1.4  
Quels principaux usages sont faits des outils retenus pour le projet L’ÉCRAN tels qu’ils se réalisent 
dans votre classe ? 

- Ex : lecture dans One note, visualisations dans Desmos, dialogues dans VMT. 
 

Question 1.5 
Recourez-vous à des outils d’aide ou fonctionnalités d’aide particuliers pour certains élèves en 
difficulté. Si oui, quels sont-ils ? Précisez leurs fonctions. 

 
 

2.   Manifestations des iniquités numériques dans les compétences d’usage 
Question 2.1 
Qu’est-ce que vous observez comme transformation par rapport aux apprentissages réalisés avec 
l’outil ou les outils privilégié·s depuis le début du projet ?  

 
d) Au niveau de la mobilisation des connaissances 

 
e) Au niveau des habiletés techniques déployées  

Exemple : 
- Compréhension du fonctionnement des logiciels 

 
f) Au niveau des stratégies cognitives et métacognitives utilisées 

Exemples : 
- Recherche de l’information 
- Sélection de l’information 
- Organisation de l'information 
- Évaluation critique d’une interprétation formulée  
- Autorégulation dans la démarche de recherche d'informations  

 
d) Au niveau de la prise de conscience des aspects éthiques 
Exemples : 
- Plagiat (source non mentionnée) 
- Sécurité sur la toile (mots de passe, traces) 
- Rapport à l’autre (respect, précautions dans les messages) 
- Autorégulation dans les actions 

 
Question 2.2  
Qu’est-ce que vous observez comme stratégies particulières développées par les élèves du 
secondaire? 

- Stratégies de contournement pour échapper aux dispositifs de contrôle mis en place par 
l’enseignant·e ou l’école 

- Habiletés technologiques de haut niveau non apprises en classe  
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- Habiletés technologiques qui ont apporté de l’aide à la personne enseignante 

 
3.   Manifestations des iniquités numériques dans l’administration et la gestion 

Question 3.1 
- Un test administré à l’ordinateur (ou tablette) permet-il d’évaluer ce que l’enseignant·e souhaite 

évaluer ?  

- Jusqu’à quel point l’enseignant·e peut-il ou elle faire confiance aux résultats de l’évaluation ? 
Incidents survenus ? 

- Jugez-vous que l’élève ayant eu accès à un ordinateur ou à une tablette avant d’être dans votre 
classe est avantagé·e lors d’un test à l’écran ? 

 

Avez-vous d’autres éléments à relever concernant l’administration d’examens ou de tests sous format 
numérique?
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Annexe E : Résultats 

Annexe E.1 
 

Éventail illustratif des activités d’apprentissage et d’évaluation 
          soutenues par des outils ou plateformes numériques 

 
 

Nous avons considéré les activités d’apprentissage et d’évaluation planifiées comme étant des 

résultats car elles sont les produits des codesigns. 

Cet éventail est fourni afin d’offrir au lecteur ou à la lectrice un aperçu des activités qui 

ont été planifiées dans les trois sites pour des classes du primaire et du secondaire : 

• Activité de français au primaire 2e et 3e cycles  

• Activité de français au primaire 2e et 3e cycles 

• Activité de science au primaire 2e et 3e cycles 

• Activité de mathématique au primaire 1e cycle  

• Activité univers social au primaire 3e cycle 

• Activités de mathématique, 1e secondaire 

• Activités de mathématique, 2e secondaire 

• Activités de mathématique, 3e secondaire 
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Activité de français au primaire 2e et 3e cycles 
 
Intention pédagogique 
Amener les élèves à juger les forces et les faiblesses d’un texte littéraire en s’appuyant sur des éléments de 
forme et de contenu. 
 
Compétences ciblées 
Français : CD1 Lire des textes variés; CD4 Apprécier des œuvres littéraires 
 

Activités d’apprentissage et d’évaluation collaborative avec le numérique 
 

Semaine Tâches des élèves Tâches de l’enseignante 
1 -Acjvités collecjves sur les parjes d’un livre. 

-Quesjonnement d’invesjgajon collecjve sur 
le KF : À quoi peuvent servir une page 
couverture et une 4e de couverture ? Quelles 
sont les ujlités de ces pages ? 

-Sélecjon d’un roman adapté à chaque 
élève par l’enseignante. Segmentajon du 
roman en 3 parjes pour la lecture à la 
maison 

2 -Lecture du livre Parje 1 
-Expérimentajon collecjve sur le KF de l’ART 
de jusjfier 

-Enseignement : Le jugement crijque : 
comment formuler une bonne appréciajon 
(L’ART de jusjfier) 

3 Lecture du livre Parje 2 
Jugement crijque sur le KF : 
-Quelles sont les forces ou faiblesses de ton 
roman par rapport au contenu (personnages, 
lieux, temps, et péripéjes) ?9 
-Rétroacjons des élèves par jumelage 
-Modificajons à la note inijale selon les 
rétroacjons reçues 

-Jumelage des élèves pour la rétroacjon (2 
élèves au minimum à qui fournir une 
rétroacjon) 

4 Lecture du livre Parje 3 
Jugement crijque sur le KF : 
-Quelles sont les forces ou faiblesses de ton 
roman par rapport à la forme (genre liléraire, 
mots et expressions, illustrajons visuel) ? 
-Rétroacjons des élèves par jumelage 
-Modificajons à la note inijale selon les 
rétroacjons reçues 

-Consultajon du KF et aide ponctuelle 

5 -Analyse collecjve de 4e de couverture d’autres 
romans. 
-Écriture collaborajve : Rédacjon de quelques 
4e de couverture 

- Évaluajon cerjficajve du jugement 
crijque sur le KF 

6 -Illustrajon et rédacjon de la 4e de couverture 
de leur roman. 
-Dévoilement : comparaison entre le travail de 
l’élève et celui de l’auteur. 
-Bilan de l’invesjgajon collecjve 

 

 
9 1re version sur papier ou sur dictaphone 
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Activité de français au primaire 2e et 3e cycles 
 
Intention pédagogique 
Amener les élèves à comparer des œuvres littéraires écrites et illustrées par un duo d’auteur/illustrateur. 
 
Compétences ciblées 
Français : CD4 Apprécier des œuvres littéraires 
 

Activités d’apprentissage et d’évaluation collaborative avec le numérique 
 

Semaine Tâches des élèves Tâches de l’enseignante 
1 -Quesjonnement d’invesjgajon collecjve sur 

le KF : Quelles sont les caractérisjques 
communes et disjnctes des albums du duo 
auteur/illustrateur Demers et Poulin? 
 

-Lecture interacjve de l’album 1 du 
réseau Vieux Thomas et la pe=te fée 
-Formulajon d’appréciajon collecjve de 
l’album : caractérisjques des 
personnages; Prospecjve sur la fin 
ouverte 

2 -Quesjonnement autour de l’album 1 sur le 
KF : Quelles émojons as-tu ressenjes durant 
l’histoire? 
-Expérimentajon collecjve sur le KF à parjr 
d’OREO 

-Enseignement : Appréciajon méthode 
OREO et ujlisajon d’échafaudages sur le 
KF pour écrire une note 
 

3 -Rétroacjons des élèves par jumelage en 
ujlisant les échafaudages 
-Modificajons à la note inijale selon les 
rétroacjons reçues  

-Jumelage des élèves pour la rétroacjon 
(2 élèves au minimum à qui fournir une 
rétroacjon) 
-Enseignement : caractérisjques d’une 
bonne rétroacjon et ujlisajon des 
échafaudages pour rétroagir 
-Consultajon du KF et aide ponctuelle 

4 -Quesjonnement autour de l’album 2 sur le 
KF : Recommanderais-tu ce livre à des élèves de 
ton âge? 
 

-Lecture interacjve de l’album 2 du 
réseau Anabel et la bête 
-Formulajon d’appréciajon collecjve de 
l’album : caractérisjques des 
personnages communes et différentes 
des personnages, lieux et thémajques 
des albums 1 et 2  
-Consultajon du KF et aide ponctuelle 

5 -Rétroacjons des élèves par jumelage 
-Modificajons à la note inijale selon les 
rétroacjons reçues 

- Évaluajon cerjficajve de l’appréciajon 
2 sur le KF 

6 -Bilan de l’invesjgajon collecjve : 
caractérisjques communes et disjnctes entre 
personnages, lieux et thémajques des albums 

-Lecture interacjve de l’album 3 du 
réseau L’oiseau des sables 
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Activité de science au primaire 2e et 3e cycles 
 
Intention pédagogique 
Amener les élèves à analyser le fonctionnement du prototype d’un bolide construit dans le cadre d’une 
démarche de conception technologique. 
 
Compétences ciblées 
Science : CD1 Proposer des explications ou des solutions à des problèmes d’ordre scientifique ou 
technologique; CD2 Mettre à profit les outils, objets et procédés de la science et de la technologie; CD3 
Communiquer à l’aide des langages utilisés en science et en technologie 
 

Activités d’apprentissage et d’évaluation collaborative avec le numérique 
 

Semaine Tâches des élèves Tâches de l’enseignante 
1 -Lecture interacjve Quel Génie! De Ashley 

Spires 
-Quesjonnement d’invesjgajon collecjve sur 
le KF : Qu’est-ce qui permet à un véhicule sans 
moteur de bien rouler ? (Réponse en dyade; 
Élaborajon sur les notes déjà écrites) 

-Jumelage des élèves en dyade 

2 -Poursuite de l’invesjgajon sur le KF10 -Enseignement à parjr d’acjvités: Parjes 
d’un véhicule; Plan incliné; 
Caractérisjques de concepjon 

3-4 Lecture du livre Parje 2 
Jugement cridque sur le KF : 
-Croquis du bolide 
-Construcjon du bolide 
-Photos du bolide et inscripjon des différentes 
parjes (matériaux, pièces mécaniques, 
dimensions, mouvements, forces, liaisons) 
(annotajon de la photo) 
-Dépôt des photos sur le KF 

-Présentajon du défi : concevoir un 
bolide sans moteur qui doit parcourir 
50m à parjr d’un plan incliné 

5-6 -Rétroacjons des élèves sur le KF par jumelage 
-Modificajons au prototype inijal à parjr des 
expérimentajons et des rétroacjons reçues 

-Enseignement : comment fournir une 
bonne rétroacjon 
-Jumelage des dyades pour les 
rétroacjons 
 

7-8 -Construcjon du prototype final avec 
ajustement 

-Rencontre des élèves en visioconférence 
avec un expert pour échanger sur les 
problémajques rencontrées 

9 -Présentajon du prototype par les élèves : 
démarche et ajustements apportés 
-Compéjjon dans chaque classe 
-Synthèse de l’invesjgajon collecjve 

-Évaluajon cerjficajve de la démarche 
de concepjon technologique 

 
10 Investigation qui se poursuit durant toute la séquence. 
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Activité de math au primaire 1e cycle 
 
Intention pédagogique 
Amener les élèves à expérimenter une application en numération pour résoudre des problèmes 
mathématiques. 
Amener les élèves à offrir des rétroactions aux autres élèves pour guider leurs apprentissages. 
 
Compétences ciblées 
Maths: CD1 Résoudre une situation-problème mathématique; CD2 Raisonner à l’aide de concepts et de 
processus mathématiques; CD3 Communiquer à l’aide du langage mathématique. 
 

Activités d’apprentissage et d’évaluation collaborative avec le numérique 
 

Semaine Tâches des élèves Tâches de l’enseignante 

1 

- Exercices de familiarisation avec les 
dispositifs exploités dans la séquence 
- Appropriation de la tablette et de 
l’application mathématique: Number 
Pieces par les élèves de 2e année pour 
soutenir le travail des élèves de 1re année 

- Présentation des dispositifs aux élèves: tablette, 
papier et crayon ou matériel de manipulation. 
- Accompagnement des élèves de 2e année pour 
savoir donner de la rétroaction aux élèves de 1re 
année. 
 

2 

- Présentation de l’application aux élèves 
de 1re année par les 2e année 
- Expérimentation de la première série 
d’images mathématique pour raisonner 
- Résolution d’une situation problème à 
l’aide du dispositif de leur choix 

- Présentation du fonctionnement et 
accompagnement des élèves dans la mise en place 
- Formation des équipes et de son accompagnateur 
- Observation des stratégies et processus déployés 
par les élèves selon le dispositif 
- Rétroaction et soutien aux élèves de 2e année 
dans leur accompagnement. 
-Retour collectif sur l’utilisation des dispositifs 
- Retour sur les rétroactions offertes et les 
stratégies efficaces 

3 

- Expérimentation de la deuxième série 
d’images mathématique pour raisonner 
- Résolution d’une situation problème à 
l’aide du dispositif de leur choix 

- Observation des stratégies et processus déployés 
par les élèves selon les dispositifs 
- Observation et soutien aux élèves de 2e année 
dans leur accompagnement. 
-Retour collectif sur l’utilisation des dispositifs 
- Retour sur les rétroactions offertes et les 
stratégies efficaces 

4 
-Expérimentation de la troisième série 
d’images mathématique pour raisonner 
 

- Accompagnement et soutien des équipes 
- Retour sur les rétroactions offertes et les 
stratégies efficaces 

5 - Résolution d’une situation problème à 
l’ordinateur 

- Évaluation des élèves 
- Bilan sur les apprentissages et des rétroactions 
par les pairs 
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Activité de français au primaire 1er cycle 
 
Intention pédagogique 
Amener les élèves à créer un livre d’information sur les animaux. 
 
Compétences ciblées 
Français : CD1 Lire des textes variés; CD2 Écrire des textes variés; CD3 Communiquer oralement;  
 

Activités d’apprentissage et d’évaluation collaborative avec le numérique 
 

Semaine Tâches des élèves Tâches de l’enseignante 

1 

- Explorajon de documentaires sur les 
animaux 
- Quesjonnement d’invesjgajon 
collecjve sur le KF : Nomme une 
caractérisjque extraordinaire d’un animal? 
 

- Retour sur le travail sur le KF 
- Élaborajon collecjve d’une carte de 
connaissances inijales sur un animal modèle sur 
le KF 
- Synthèse collecjve des meilleures idées (Élever 
le propos) 
- Discussion autour des catégories importantes 
présentées dans un documentaire 

2 

- Composijon de quesjons de recherche sur 
un papillon adhésif 
- Écoute de la lecture interacjve et 
recherche d’informajon pendant la lecture 
et inscripjon des réponses au verso du 
papillon adhésif 
- Idenjficajon des parjes de l’animal 

- Modélisajon sur l’élaborajon de quesjons de 
recherche auxquels répondre lors d’une lecture 
- Lecture interacjve d’un livre informajf 

3-4-5 

 - Quesjonnement d’invesjgajon 
collecjve sur le KF : Carte de connaissances 
sur l’animal choisi 
- Composijon de 3 quesjons de recherche 
sur un papillon adhésif 
- Lecture et inscripjon des réponses au verso 
du papillon adhésif 
- Partage en sous-groupe des informajons 
importante sur l’animal choisi 
- Écriture et correcjon des phrases 

- Soujen et accompagnement des élèves et des 
équipes 
- Conceptualisajon des catégories importantes 
d’un documentaire 
Modélisajon de la transposijon des mots-clés en 
phrases 
- Évaluajon en conjnu des processus et traces 
des élèves 

6 
-Créajon d’un livre numérique sur les 
animaux à l’aide 
- Discussion et entraide entre les élèves 

- Présentajon des foncjonnalités de l’oujl 
numérique de créajon de livres Book Creator 
- Soujen et accompagnement des élèves et des 
équipes 

7 

- Présentajon des livres numériques en 
sous-groupe 
-Célébrajon des réalisajons et des 
apprenjssages 

-Soujen et accompagnement des élèves et des 
équipes 
-Évaluajon en conjnu des producjons des élèves 
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Activité d’univers social au primaire 3e cycle 

 
Intention pédagogique 
Amener les élèves à coconstruire leurs connaissances sur la société inuite 
 
Compétences ciblées 
Univers social CD1 Lire l’organisation d’une société sur son territoire CD3 S’ouvrir à la diversité des 
sociétés et de leur territoire. 
Français : CD1 Lire des textes variés; CD2 Écrire des textes variés. 

 
Activités d’apprentissage et d’évaluation collaborative avec le numérique 

 

Semaine Tâches des élèves Tâches de l’enseignante 

1 

- Questionnement d’investigation collective sur le KF :  
Que connaissez-vous sur la société inuite?  
Qu’aimeriez-vous apprendre sur cette nouvelle société? 
- Retour sur les conceptions initiales 
- Lecture-feuilleton du roman Contrefaçon au musée 
d’art inuit, éditions CEC 

- Discussion sur les conceptions initiales 
des élèves 
- Carte collective de connaissance sur la 
société inuite selon les aspects d’une 
société 
- Questions et animation de la lecture 

2- 3 

- Lecture du mini roman 
- Découverte et appréciation d’une légende inuite 
- Réalisation d’œuvres artistiques en s’inspirant des 
inuits 
- Lecture et recherche sur la société inuite dans diverses 
sources  
- Napperon de connaissances à compléter 
collectivement à la suite des échanges écrits et des 
lectures 

- Modélisation d’une appréciation sur une 
œuvre inuite  
-Discussion collective pour validation des 
informations trouvées sur la société 
- Critères et questions en appréciation 

4- 9 

- Découvertes d’artéfacts inuits 
- Lecture du roman Sueurs froides de Anne Brigitte 
Renaud et Michèle Ploomer 
- Questions et échanges sur le KF selon les dimensions 
de la lecture /Rétroactions des élèves de façon 
individuelle et en équipe 
- Appréciation artistiques des œuvres des élèves sur le 
KF 
- Napperon de connaissances à compléter à la suite des 
recherches, échanges écrits et des lectures 

- Proposition de lecture en format 
numérique ou traditionnel selon l’aisance 
des élèves 
- Questions et soutien à la lecture 
- Consultation du KF et aide ponctuelle 
- Évaluation des écrits sur le KF et des 
appréciations des élèves 

10 

- Construction d’une carte sur un outil numérique pour 
la synthèse des connaissances sur la société inuite 
- Élaboration de questions pour les autrices et 
appréciation du roman sur le KF  

- Rencontre virtuelle avec les autrices du 
roman 
- Consignes d’évaluation 

11 
- Bilan des apprentissages de l’investigation collective 
- Présentation des cartes mentales sur les 
apprentissages de la société inuite 

- Évaluation du projet 
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Activités de mathématique, 1re secondaire 
 
Enseignant impliqué : 1 
Nombre élèves : 23 
Compétences ciblées :  
Mathématique : CD1 Résoudre une situation-problème, CD2 Déployer un raisonnement mathématique 
CD3 Communiquer à l’aide du langage mathématique 
 
 

Activités d’apprentissage et d’évaluation avec le numérique 
 

Moments 
expérimentés 
et modalité de 

réalisation 
(élèves) 

Tâches proposées aux élèves et modalité Type de 
rétroaction 
offerte par 
l’enseignant·e 

Exercice du jugement 
évaluatif (observation ou 
non, collecte de traces ou 

non, grille ou non, 
consigné aux fins de bilan 

ou non) 
Février 2021 
 
Expérimenté 
avec les trois 
groupes  
 
 
 
 
 
Janvier 2022 
Avec usage de 
la grille 

En équipe de trois - Menu-math #1 - Les 
propriétés des nombres  
 
Références :  
https://docs.google.com/document/d/1bPK2Q2dZ7-ztBaOX7OTJVF0QjIAFS2qxc4I52Ll_yPs/edit 
ou  
https://docs.google.com/document/d/1NhOWshGaPARlU-JhL-
aVseiII7S3wcwxuESaS7sCCzw/edit 

 
Remise de copies papier, possibilité d’utiliser la 
tablette pour réaliser le problème. 

Synchrone et 
oral 
 
Objet : 
élaboration du 
raisonnement 
math + 
collaboration 
dans la 
résolution 

Première fois que 
l’enseignant expérimente 
un menu-math. L’intention 
de cette expérimentation 
est se familiariser avec la 
collecte de traces sur 
l’émission de conjectures 
et leur enrichissement par 
les pairs. 
 
 

Février 2021 
 
Expérimenté 
avec les trois 
groupes 

En équipe de trois - Menu-math #2 - Le plan 
cartésien et les triangles  
Référence :  
https://docs.google.com/document/d/1xzv58JJcJHemSpbKYaIwfDP6HL6y_Nx8HI9LVcFbIiU/edit 

 
 
Ajout d’une tâche « bonus » pour les équipes qui 
sont plus rapides. 
 
Remise de copies papier, possibilité d’utiliser la 
tablette et de recourir à Geogebra ou Desmos pour 
réaliser le problème. 
 

Synchrone et 
oral 
 

Observation et collecte de 
traces avec une grille 
préalablement construite. 
 
Assistance d’une 
enseignante collaborant au 
projet dans la collecte de 
traces 
 
Points intéressants discutés 
lors de la journée de 
recherche :  
• Distinctions entre une 

C1 et une C2. Comment 
traiter une même 
situation à deux 
moments pour évaluer 
les 2 compétences. Est-
ce qu’une nouvelle 
notion amène 
automatiquement une 
C1? 
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• Participation et 
apprentissage en 
profondeur. Le travail en 
équipe et en 
collaboration mobilise 
les élèves et surprise 
chez certains élèves en 
difficultés. 

• Grille d’évaluation avec 
un code de couleurs. 
Cependant, une grande 
tension : utilisation 
difficile des grilles en 
action. Comment obtenir 
des traces intéressantes 
pendant la C1? 

Avril 2021: En 
ligne 
 
2 périodes  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
En équipe de quatre – Jamboard (tableau blanc 
pour chaque équipe) 
À partir de la situation-problème La chasse aux 
bonbons (manuel SOMMETS, p. 130), mon 
intention était d’amener les élèves à expliquer leur 
démarche mathématique à l’aide de chaînes 
d’opérations tout en révisant plusieurs concepts 
travaillés depuis le début de l’année scolaire.  
 
 
Fin de l’activité :  
Pour une équipe qui termine avant la fin du temps 
alloué, une série de défis est disponible. 
 

** Pépins techniques rencontrés : 
- Élève dont le micro ne fonctionne pas (ne 

peut pas travailler en équipe),  
- Élève qui quitte la salle de son équipe et qui 

demande comment y retourner (par erreur, la 
salle de l’ équipe est fermée,  

- Connexion Internet de l’enseignant coupe, 
redémarrage nécessaire (obligatoire de 
refaire les équipes au retour 

- Après environ trente minutes de travail, 
plusieurs équipes demandent l’aide de 
l’enseignant. Il ne sait plus par où 
commencer. Enseignant ferme toutes les 
salles pour dire à tous les élèves en même 
temps qu’il allait visiter les salles une après 
l’autre. En cas de pépin technique, les élèves 
doivent utiliser le clavardage.  

Synchrone et 
oral. 
 
L’enseignant 
circule dans 
chacune des 
salles pour 
suivre leur 
progression.  

Observation et 
questionnement - il analyse 
les chaines produites sur 
Jamboard. Il questionne 
leur compréhension et leur 
fais prendre connaissance 
de leurs erreurs. Il fait des 
rappels si nécessaire à 
l’aide de Notebook. 
 
Il prend des notes au fur et à 
mesure pour consigner là où 
ils sont rendus, ce qu’ils 
comprennent ou non, leurs 
réussites et leurs erreurs.  
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Avril 2022 
 
 
 
 
Répétée Mars 
2023 

En équipe de 3 ou 4 – Open Middle « Le 
périmètre et l’aire des rectangles » 
 
Phases 1 et 2 – Résolution papier/crayon et 
calculatrice 
 

 
 

 
Phase 3 – Retour en grand groupe sur le 
processus de généralisation menant à la 
formulation de conjectures.  Question de 
l’enseignant « Est-ce que vos tentatives ont été 
faites au hasard ? » 
 
Parties 3 et 4 – Manipulation et collecte de 
données sur Geogebra 
 

 
 

Synchrone 
 
Objet : stratégies 
utilisées 
(tentatives) pour 
engager un 
travail de 
généralisation 

Enseignant circule entre les 
équipes : observe et 
formule des questions 
ouvertes.   
 
Recueille des traces sur un 
document vierge. 
 
Points intéressants discutés 
avec l’équipe de 
recherche :  
• Des stratégies de 

résolution (essais-erreurs 
vs essais-erreurs 
contrôlés) sont 
observables chez les 
élèves mais les 
manifestations 
observables des critères 
d’évaluation de la C2 
restent sur la 
mobilisation de concept. 
Ne devrait-on pas 
consigner cela en 
évaluation ? 

• Des outils permettraient 
mieux que d’autres de 
revoir ces stratégies 
(exemples : 
enregistrement de 
l’écran d’un élève sur 
Geogebra ou utilisation 
de VMT qui intègre 
l’enregistrement) 
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Activités de mathématique, 2e secondaire 
 
Enseignantes impliquées : 2 
Compétences ciblées :  
Mathématique : CD1 Résoudre une situation-problème, CD2 Déployer un raisonnement mathématique 
CD3 Communiquer à l’aide du langage mathématique 
 
 

Activités d’apprentissage et d’évaluation avec le numérique 
 

Moments 
expérimentés 
et modalité de 

réalisation 
(élèves) 

Tâches proposées aux élèves et modalité Type de 
rétroaction 
offerte par 
l’enseignant·e 

Exercice du 
jugement 
évaluatif 

(observation ou 
non, collecte de 
traces ou non, 
grille ou non, 

consigné aux fins 
de bilan ou non) 

Février 2021 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Janvier 2022 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

En équipe de trois – Restaurant de Marcel pour 
introduire le recours au symbolisme (1 période de 75 
minutes) 
 
Phase 1 – Présentation de la situation en grand 
groupe supportée par le TNI 
La généralisation peut être formulée en mots 
 
Phase 2 – Résolution en équipe sur papier/crayon ou 
sur la tablette si les élèves le souhaitent 
 
Phase 3 – Retour en grand groupe pour comparer les 
messages au TNI 
 

Situation du Restaurant de Marcel, mais à la 
période suivante l’enseignante a développé une 
séquence d’écrans sur TeacherDesmos pour 
encourager les élèves à interpréter une expression 
algébrique trouvée par d’autres en s’appuyant sur le 
dessin.  

 

Synchrone et 
orale 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Synchrone, 
orale et écrite 
sur Desmos 
 
 

Enseignante 
circule entre les 
équipes, identifie 
les différents 
raisonnements et 
les équipes 
associées. 
 
 
Invite les élèves à 
valider la 
pertinence du 
message formulé 
par une équipe. 
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Novembre 
2023 
 
 
 

Phase 2 de la période 2 - Retour en groupe avec 
relance des équipes qui doivent interpréter les propos 
des autres 

Période 3 - Une autre situation «Usine à fenêtres» sur 
Jamboard avec proposition de critères  

Phase 1 – Présentation de la situation en grand groupe (5 
minutes) 

Phase 2 – En équipe de 3 sur Jamboard (un tableau par 
équipe, 20 minutes).   

Phase 3 – Retour en grand groupe, présentation des 
critères d’évaluation et discussion sur les manifestations 
attendues :  cohérence de la formule, clarté de la 
justification et clarté de la formule exprimée 
algébriquement. 

Phase 4 – En équipe de 3, évaluation par les pairs. Chaque 
équipe est invitée à analyser la production de celle qui a 
le numéro suivant et à rédiger une rétroaction sous forme 
de notes «post-it». 

 

 

 

 

 

La situation du Restaurant de Marcel est réalisée comme 
en 2022, mais n’est pas suivie de la situation suivante. 
Elle sert plutôt de prétexte pour introduire les 
manipulations symboliques (réduire des expressions 
algébriques) 

 
 
Enseignante 
observe les 
formules 
directement sur 
les tableaux 
Jamboard. Elle 
les valide et 
s’assure que le 
travail est 
complété par 
tous. 
 
 
Enseignante 
enregistre les 
tableaux 
Jamboard et les 
consignes comme 
traces. Double 
réinvestissement 
: une même tâche 
permet à 
l’enseignante de 
cumuler des 
traces tant sur 
l’équipe qui a 
trouvé la formule 
que sur l’équipe 
qui a commenté. 
 

Décembre 
2021 

Sur VMT – Recherche du lieu d’installation du 
lampadaire 
En équipe de deux, un membre par équipe, mains sur les 
touches. Sur un même espace, trois équipes résolvent le 
problème. 
 

Synchrone et 
orale 

Revisionnement 
en accéléré des 
étapes 
(hésitations de la 
résolution). 
Attention portée 
aux équipes qui 
prennent des 
initiatives. 
 
Enjeux discutés 
avec équipe 
recherche :  
- Si une équipe 

Zoom sur 
geogebra, les 
points ne 
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restent pas sur 
l’image de 
fond. 

- En classe, les 
élèves peuvent 
se parler, il est 
moins pertinent 
d’utiliser le 
clavardage à 
moins que ce 
soit pour 
répondre aux 
demandes de 
l’enseignant. 

- Est-ce que 
l’enseignant 
doit regarder a 
posteriori 
toutes les 
résolutions ? Si 
oui, que peut-
on consigner 
(collaboration ? 
Pertinence des 
stratégies) 

Octobre et 
novembre 
2023 
 
 

Plusieurs Menu-math et Open Middle sont réalisés à 
chaque périodes sur les manipulations algébriques. Les 
élèves les résolvent en équipe de 2 ou de 3 sur les tableaux 
effaçables (un par équipe) ou sur Desmos. 
 
Des activités d’appariement d’expressions algébriques 
sont proposées sur Desmos. 
 
L’enseignante photographie parfois les raisonnements 
différents et en discute en grand groupe par une projection 
sur le tableau interactif. 
 
Elle invite les équipes à aller voir un autre tableau pour 
évaluer la qualité de la démarche proposée. 
 
 

Synchrone et 
oral 
 
 
 
Rétroaction de 
l’outil (les 
cartes bien 
appariées sont 
vertes. Celles 
qui ne le sont 
pas sont 
orangées). 

Elle consigne les 
photos dans des 
dossiers-portfolio 
d’élèves 
 
La grille de C2 
est utilisée pour 
encourager 
l’autoévaluation. 
 
À chaque cours, 
les cibles sont 
formulées aux 
élèves et aux 
trois cours, les 
élèves reviennent 
sur ces cibles 
pour évaluer leur 
atteinte. Le tout 
est consigné au 
dossier virtuel de 
l’élève. 
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Activités de mathématique, 3e secondaire 
 
Enseignantes impliquées : 2 
École : Polyvalente St-Anselme 
Contexte particulier : Premières expérimentations vécues en contexte pandémique avec épisodes 
d’enseignement à distance en 2020 (besoin de passage au numérique accentuée) et poursuite jusqu’en 
2023 
Compétences ciblées :  
Mathématique : CD1 Résoudre une situation-problème CD2 Déployer un raisonnement mathématique 
CD3 Communiquer à l’aide du langage mathématique 
 

Activités d’apprentissage et d’évaluation avec le numérique 
 

Moments 
expérimentés et 

modalité de 
réalisation 
(élèves) 

Tâches proposées aux élèves et 
modalité 

Type de 
rétroaction 
offerte par 
l’enseignant·e 

Exercice du jugement évaluatif 
(observation ou non, collecte de traces 

ou non, grille ou non, consigné aux 
fins de bilan ou non) 

 
Mars 2022 : En 
équipe de deux 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Menu-math sur Desmos (des critères 
sont proposés aux élèves. Ils doivent 
trouver le moins de fonctions 
possibles qui répondront à tous les 
critères. Ils cochent les critères pour 
chaque fonction trouvée et écrivent 
leurs arguments) 
 
 

En 2021: En 
synchrone et à 
distance, 
commentaires 
écrits sur les 
écrans Desmos 
et en en grand 
groupe, sur 
Teams. En 
asynchrone, 
rédaction de 
nouveaux 
commentaires. 
En 2022 : En 
synchrone et en 
classe, questions 
et rétroactions  
 
 
 

2021 : Pas d’observation directe. 
Préparation d’une grille avec les 
critères ministériels (C2). Difficulté 
d’application énoncée par les 
enseignantes si la justification écrite 
est absente. 
 
2022 :  Grille avec tous les critères 
(C1), le rationnel de « nouveauté » de 
la tâche a été retenu pour passer au 
choix de la C1. Observation de 
certaines équipes. Difficulté d’évaluer 
tous les critères. Appréciation de 
rendre compte du processus de mise en 
lien des élèves et de pouvoir évaluer a 
posteriori les élèves (les écrans 
Desmos). Plus facile pour faire le 
retour en grand groupe.  Évaluation à 
l’aide de code de couleurs et consignée 
pour le bilan. 

Mars 2023 : En 
équipe de deux 
 

Tâche créative sur Desmos (création 
d’une habitation à partir de fonctions 
dont le domaine est définis) 
 
Phase 1 : apprentissage de la 
technique de rédaction du domaine 
d’une fonction sur Desmos 
 
Phase 2 : réalisation des habitations 
(usage ou non de photos en arrière-
plan) 

En 2023 : En 
synchrone et en 
classe, questions 
et rétroactions 

2023 : Grille tous les critères (C1) 
avec précision que certains ne seront 
pas nécessairement évalués. 
Observation de certaines équipes et 
évaluation des écrans Desmos. 
Évaluation à l’aide de code de 
couleurs et consignée pour le bilan. 
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Annexe E.2 

 
Résultats concernant les activités d’apprentissage et d’évaluation soutenues par le numérique 

soulevant les inégalités d’accès ou d’usage susceptibles d’entraîner des iniquités 
ainsi que des enjeux repérées entre mai 2022 et mai 2023 

dans des classes du primaire et du secondaire 
          
 
Méthodologie de traitement des données 
 
Les données présentées ici sont issues des entretiens qui se sont déroulés de mai 2022 à mai 

2023. Il s’est agi d’entretiens individuels avec les enseignantes et de discussions de groupe avec 

les élèves des niveaux primaire et secondaire ayant réalisé des activités d’apprentissage 

soutenues par le numérique en français, math, sciences et univers social. Plus précisément, 5 

entretiens ont été conduits avec les enseignantes et 9 entretiens avec des élèves (voir les tableaux 

1, 2 et 3). 

 Le but des différents entretiens était de répondre à l’un des objectifs du projet L’ÉCRAN : 

Quelles inégalités ou iniquités peuvent être repérées lorsque de nouveaux alignements entre 

des activités d’apprentissage collaboratif et d’évaluation soutenues par le numérique sont 

mises en œuvre?  Les transcriptions des entretiens (police Time New Roman 11, interligne 1,15) 

des enseignant·es ont donné un total de 84 pages (soit 39 219 mots), tandis que celles des élèves 

ont rendu un total de 164 pages (soit 38 117 mots). Toutes ces informations sont subsumées dans 

les tableaux 1, 2 et 3.  

Le traitement des données qualitatives issues des sites 1 et 3 a été effectué sous le logiciel 

MaxQDA, principalement pour le codage des segments. La stratégie de codage des données était 

mixte, en d’autres termes, elle s’est basée sur des thèmes prédéfinis ainsi que des thèmes 

émergents. En effet, au départ, la codification s’est appuyée sur une organisation en 4 thèmes 

majeurs (Codesign d’activités sous support numérique, Familiarité avec le numérique, Choix de 

ressources pour susciter l’engagement/apprentissage, Entraide entre élèves) qu’exploraient les 

questions du canevas des entretiens semi-dirigés. Par la suite, au fur et à mesure de l’analyse, la 

formulation de ces thèmes a été améliorée et deux autres thèmes ont émergé de la lecture des 

données (Transformations repérées et Manifestations des inégalités). En somme, nous avons 
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obtenu un total de 531 segments codés. Les thèmes, sous-thèmes et nombre de segments codés 

sont présentés dans le tableau 4. 

Parallèlement, les données qualitatives issues du site 2 ont été traitées à l’aide du logiciel 

NVIVO permettant une codification des références sous des thèmes préétablis et, par la suite, des 

thèmes émergeants. D’abord, une première catégorisation des énoncés a été construite sur la 

base des trois thèmes préétablis du guide de l’entretien (Manifestations des iniquités numériques 

dans l’accès aux technologies numériques, Manifestations des iniquités numériques dans les 

compétences d’usage et Manifestations des iniquités numériques dans l’administration et la 

gestion) Ensuite, un quatrième thème (Transformations repérées dans l’apprentissage) a émergé 

de la lecture des verbatim. Enfin, après une harmonisation avec les principaux thèmes du projet 

L’ÉCRAN, un total de 20 codes (sous-thèmes) a été obtenu avec 96 références encodées dans le 

logiciel sous les 3 thèmes prédéfinis et 1 thème émergent. Les thèmes, sous-thèmes et nombre 

de références encodées sont présentes dans le tableau 5. 
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       Tableau 2. Entrenen semi-direct (discussion de groupe) enseignantes (site 2) 
Nom Enseignante Enseignante Enseignante en  

co-enseignement 
Stagiaire  

Date entrevue 24 mars 2023 
 

Niveau (maIère) 2e cycle primaire 3e cycle primaire 2e cycle primaire 3e cycle 
primaire 

 

TranscripIon                                                                                                   9826 mots 

 
       Tableau 3. Entretiens élèves (site 3) 
 

(Site 3, 2022) 
Groupe Groupe A Groupe B Résumé 

en classe 
(Projet A)  

Groupe A 
(Projet B) 

Groupe B 
(Projet B) 

Groupe C 
(Projet B) 

Groupe A 
(Projet A) 

Groupe B 
(Projet A) 

Résumé 
en classe 
(Projet B) 

Nombre 
élèves 

3 élèves  3 élèves  Élèves + 
enseignan
te 

Élèves  
 

3 élèves  3 élèves 3 élèves  3 élèves  Élèves + 
enseignan
te 

Transcrip-
Ion 

20 pages 
(5152 
mots) 

22 pages 
(5145 
mots) 

18 pages 
(4408 
mots) 

13 pages 
(3602 
mots) 

11 pages 
(2247 
mots) 

11 pages 
(2107 
mots) 

26 pages 
(5319 
mots) 

23 pages 
(5374 
mots) 

20 pages 
(4763 
mots) 

        Tableau 1. Entrenens enseignantes (sites 1 et 3) 

   1 enseignante, 
site 1 

1 enseignante,  
site 1 

4 enseignantes,  
site 3 

 2 enseignants,   
site 3 

Niveau 
(maIère) 

3e secondaire 
(maths) 

2e Secondaire 
(maths) 

1e et 2e année 
primaire 

 3e/4e années 
5e/6e années 

Date 
entrevue 

Avril 2023 27 mai 2022 et  
10 déc. 2022 

15 juin 2022  Mai 2023 

TranscripIon 16 pages  
(7 421 mots) 

19 pages 
(7 789 mots) 

24 pages  
(10 634 mots) 

 8 pages  
(3 549 mots) 
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   Tableau 4. Liste de codes 
  
Thèmes Sous-thèmes Segments 
 
Codesign des acIvités sous support 
numérique 

Tâches et acIvités  84 

OuIls numériques 86 
Freins à l’usage du numérique 68 

Familiarité avec le numérique 41 

Choix de ressources pour susciter 
l’engagement 

Engagement lors d’acIvités numériques 48 

Engagement lors d’acIvités classiques 34 

Entraide entre élèves 45 

TransformaIons repérées Aspects méthodologique/technique/ 
professionnel 

         28 

Aspects éthiques            8 
Aspects liés à l’apprenIssage           45 

ManifestaIons d’inégalités Dans l'administraIon et la gesIon des 
examens/tests 

17 

Dans les compétences d'usage 25 
Dans l'accès aux technologies numériques 5 

 

           Tableau 5. Liste de codes 
 

Thèmes Sous-thèmes Références 
encodées 

ManifestaIons des inégalités 
dans l'administraIon et la 
gesIon des examens/tests 

Aspects éthiques 4 
Freins à l’apprenIssage 1 
Aspects méthodologiques 3 

ManifestaIons des inégalités 
dans les compétences d’usage 
de technologies numériques  

Tempérament 2 
Aspects éthiques 9 
RétroacIons et entraide entre élèves 6 
Habiletés numériques 2 

 Freins à l’usage 2 
AcIvités numériques 1 
Accompagnement 8 
Familiarité avec numérique  3 
Entraide entre élèves 2 

ManifestaIons des inégalités 
dans l'accès aux technologies 
numériques 

Engagement dans les acIvités 9 

OuIls numériques 9 
Freins à l’usage 4 

TransformaIons repérées dans 
l'apprenIssage 

Autonomie 5 
Aspect méthodologique 15 
Développer des stratégies métacogniIves 6 
PercepIon des tâches/acIvités d’apprenIssage 2 
Freins à l’apprenIssage 3 
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Codesign des activités sous support numérique  

Les 12 cas de figure, présentés dans la section Résultats de ce rapport, révèlent en quoi le 

codesign a consisté dans chacun des sites. Pour illustrer davantage, voici des éléments 

spécifiques aux trois sous-thèmes retenus : 

Tâches et activités réalisées sous support numérique 

Les activités d’apprentissage sont nombreuses et varient d’un site à l’autre (voir l’éventail 

d’activités à l’Annexe E.1). L'analyse des réponses des enseignantes concernant les tâches et 

activités numériques met en exergue le fait que la majeure partie de ces activités ne semble pas 

avoir été réalisées exclusivement dans le cadre du projet L’ÉCRAN, mais plutôt dans le cadre des 

activités régulières. Cela indique que les enseignantes ont intégré les outils numériques dans leur 

pratique pédagogique quotidienne, démontrant ainsi un engagement continu envers l'utilisation 

des technologies numériques. Cette constatation souligne l'importance de considérer le projet 

L’ÉCRAN comme un catalyseur ou un soutien supplémentaire à l'intégration des outils 

numériques dans l'enseignement, plutôt que comme la seule source d'activités numériques dans 

les classes.  

Outils numériques 

Les principaux outils technologiques utilisés sont la tablette, l’ordinateur portable et le TNI. Ils 

sont utilisés par plusieurs élèves simultanément pour partager des informations et collaborer via 

des applications comme le Knowledge Forum (KF). De plus, le TNI (Tableau Numérique Interactif) 

permet aux enseignant·es et aux élèves d'interagir avec le contenu affiché (notamment certaines 

images de manipulation) à l'écran en utilisant un stylet ou leurs doigts. 

Les applications numériques quant à elles, selon leurs fonctionnalités, peuvent se décliner 

en outils d’écriture et/ou de prise des notes, en outils de recherche et d’accès à l’information, en 

outils éducatifs interactifs et en outils de collaboration et de partage. Parmi les outils d’écriture 

et/ou de prise des notes, Microsoft Word est utilisé pour la rédaction et la mise en forme de 

documents texte. Quand on écrivait les affaires sur notre animal, bien on allait sur Word pour 

écrire la phrase (Élève P111), tandis que Tap'Touche est utilisé pour améliorer les compétences 

 
11 Légende : P1 : primaire au 1e cycle; P2 au 2e cycle et P3 au 3e cycle. 
   S1 : secondaire au 1er cycle; S2 secondaire 2e cycle. 
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en dactylographie. Pour ce dernier, l’usage est simple; les élèves suivent les instructions fournies 

par l'application pour positionner correctement leurs doigts sur le clavier, puis effectuent des 

tests pour évaluer et améliorer leurs compétences en dactylographie : 

Ça dit comment placer les doigts. Et, on faisait comme des tests.  
C’est Tap-Touche…il peut nous aider à écrire.  
Il y a le texte de départ… c’est une phrase et il faut copier les lettres. Et après, il y a 
des « j » et des « k » et des espaces… puis là, c’est des « k »… mais des lettres 
différentes. À un moment donné, ça va être des phrases… puis des grosses phrases. 
(Élève P1)  

 

Les outils de recherche et d’accès à l’information sont Google pour effectuer des 

recherches en ligne et YouTube pour accéder à des vidéos éducatives. On a utilisé aussi deux 

sites qui nous disaient des informations sur notre animal, « Google », « Youtube », élèves). Usito 

est mentionné comme un outil utile pour la correction en français, offrant aux élèves des 

ressources linguistiques et des suggestions de corrections. 

WordQ et Ex-Bar sont spécifiquement utilisés par les élèves en difficulté ayant des plans 

d’intervention, Mais par contre, si on parle de WordQ ou de l’Ex-bar, ça, c'est vraiment les élèves 

ciblés avec des plans d'intervention dont la démonstration a été faite que c'était vraiment un 

besoin, c'était nécessaire pour eux là. Ça, c'est vraiment uniquement à ceux qui ont leurs plans 

d'intervention (Enseignante P3). Les enseignantes ajoutent que l’enregistrement audio aide les 

élèves à structurer leurs plans, leurs idées, et à suivre les critères demandés de leur tâche 

d’apprentissage. Il les aide à s’adapter à la situation d’écriture.  

Des fois …j'ai un élève que quand il commence à écrire, il ne regardera plus son plan, 
il va partir dans toutes les directions, puis ça finit que ça ne répond pas aux critères 1 
qu'il adapte à la situation d'écriture. Oui, c'est ça. En ayant enregistré, mais là, quand 
il s’enregistre, c’est par rapport aux plans, ils disent quels sont les textes dans le trou 
et ils s'enregistrent. Ça permet à l'élève de rester dans la bonne ligne. (Enseignante 
P2). 

 

Le principal outil de collaboration est le KF (Knowledge Forum). Il s’agit d’une plateforme 

en ligne collaborative que les élèves utilisent pour discuter de leur projet, exprimer leurs idées 

et collaborer avec d'autres élèves (groupes d’une autre classe) en partageant tout d’abord des 

informations, par exemple, sur leurs différents animaux : 
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Bien quand tu allais sur le KF, tu allais sur la grosse affaire… puis dans ça, il y avait 
comme deux choix. Il y en avait que c’était « en bas » pour choisir un animal ou pour 
travailler dessus et il y en avait un où c’était le truc du manchot. (Élève P1)  
 

Ça a beaucoup de portée le KF et très intéressant pour interagir, aller lire les 
informations des autres. (Enseignante P3).  
 

Sont aussi utilisés Math Manipulative, Polypad, TinkerCAD : On a fait un projet avec 

l'impression 3D avec TinkerCAD, il fallait qu'ils choisissent, qu'ils se construisent une bouteille de 

parfum, puis qu’ils fassent le dessin, puis il y avait des contraintes à respecter… Ces applications 

permettent aux élèves de manipuler virtuellement des objets mathématiques, ce qui facilite la 

compréhension des concepts abstraits. De plus, des outils tels que Kahoot et Quizlet sont 

également utilisés pour créer des jeux et des activités d'apprentissage ludiques. Matigon est 

utilisé pour proposer des problèmes mathématiques à résoudre. Scratch, un environnement de 

programmation visuelle, est utilisé pour initier les élèves au codage et à la création de projets 

interactifs. Netmath est apprécié pour sa fonction de correction instantanée, offrant aux élèves 

un retour immédiat sur leurs réponses : Je peux comparer avec Netmath où ils ont une correction 

instantanée avant de passer à l'autre question. (Enseignante P3).  Au secondaire, il y a usage de 

Desmos : Quand je veux faire un graphique au tableau avec la Desmos, la calculatrice graphique, 

je change le taux de variation, je leur montre. Enseignante (S1). La plateforme TeacherDesmos, 

et notamment l’espace de création d’activités ActivityBuilder, est aussi fortement appréciée au 

secondaire. Il faut noter que le nouvel espace d’activités francophones, initié au Québec, sur 

desmosfr.ca, contribue à l’accélération du développement et du partage d’activités en 

mathématique avec Polypad et TeacherDesmos. L’ajout récent de tâches de TeacherDesmos 

sous Virtual Math Team (VMT), dans la version française, est une potentialité supplémentaire 

pour travailler la résolution de problèmes en collaboration sans que les élèves ne soient 

nécessairement connectés au même moment. 

Freins à l’usage du numérique 

Les entretiens des élèves mettent en lumière plusieurs freins à l'utilisation des outils numériques. 

Les problèmes de clarté visuelle, les difficultés techniques, la complexité des interactions avec 

les applications, les préférences individuelles, les besoins spécifiques des élèves, la perception 

des élèves de la tâche d’apprentissage et la difficulté de ceux-ci de respecter les balises de la 
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tâche, la variabilité des compétences numériques et le tempérament des élèves face à l’usage 

des technologies numériques ont limité l'efficacité et l'acceptation des outils numériques durant 

l’expérimentation. 

Les enseignantes mentionnent que les problèmes techniques qui peuvent être rencontrés 

lors de l'utilisation des outils numériques constituent un frein : 

Tu sais, il y a souvent des bugs avec les iPads. Souvent. (Enseignante P2) 
Mais, dans le fond, la page Internet n’ouvre jamais. (Enseignante P2) 
L’application, elle « buge » quelque fois pendant… Ça arrive que l’élève ne peut rien 
toucher. (Enseignante P3) 
 

De plus, comme second frein, il y a le problème d’adapter les outils numériques aux 

situations spécifiques d'apprentissage. Par exemple, lors de la résolution de problèmes 

mathématiques nécessitant des transformations, les enseignantes constatent que les élèves 

manquent souvent de temps pour prendre des photos de chaque étape ou effacent les étapes 

précédentes par inadvertance :  

Mais là où c’était problématique, c’était… mais moi, je l’ai vécu au niveau du projet 
… c’est qu’on avait parfois une question de transformation dans la question. Tu sais, 
il y avait comme un premier calcul, puis ensuite un deuxième. Alors là, ils faisaient le 
premier; ils n’avaient pas nécessairement le temps de prendre en photo. Là, ils en 
enlevaient pour faire la deuxième étape… Donc je n’avais pas tout le processus en 
photo. (Enseignante P3). 

  

Une enseignante souligne rencontrer des difficultés liées aux problèmes techniques de son 

tableau numérique interactif (TNI). Les couleurs de l'écran sont altérées, ce qui rend difficile la 

distinction des différentes teintes. Cela entraîne autant chez elle que chez les élèves des 

problèmes de perception des couleurs et rend leur recherche de réponses plus complexe lors 

des manipulations : 

Et dans les questions, aussi, tout ce qui était régularité de couleur… Il a fallu que je 
l’enlève parce que, moi, mon TNI, il est comme malade : tout est vert. Tout est comme 
vert-bleu. On ne voyait donc pas très bien les couleurs… « Ça, c’est-tu brun? »… Après 
ça, je ne savais plus comment aller chercher la réponse à la manipulation. Parce que 
là, « continue la régularité », ok, mais j’ai juste des dizaines jaunes. C’était comme « 
ouf! », je le voyais. (Enseignante P1). 
 

Comme troisième frein à l’usage du numérique, les enseignantes soulignent les difficultés 

d'adaptation des élèves aux nouvelles technologies, en particulier chez certains élèves souffrant 
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de déficit d'attention qui peuvent être davantage perturbés par les possibilités de distraction 

offertes par les appareils numériques. J'ai des élèves qui ont un déficit d'attention. Ce que je 

remarque, c'est pour eux, la technologie peut devenir en soi une source de distraction. 

(Enseignante P1). De plus, ces difficultés sont également visibles auprès des élèves du primaire 

lors de la lecture de textes à l'écran. La présence d'éléments distractifs, tels que des publicités, 

peut rendre la lecture plus difficile et moins efficace : 

En fait, les élèves… en 2e année ne sont pas assez habitués à lire des textes à l’écran. 
C’est encore très … ce n’est pas assez gros… Il y a peut-être trop de choses. Tu sais, 
des fois, il y a plein de publicités qui peuvent apparaître, il y a d’autres choses qui 
peuvent bouger. La lecture, c’est encore difficile : en tous les cas, au premier cycle… 
sur Internet, sur le numérique. (Enseignante P1). 
 

Le quatrième frein à l’usage du numérique mentionné par les enseignantes concerne la 

gestion du temps. Elles soulignent que l'utilisation des outils numériques peut être plus 

chronophage que les méthodes traditionnelles, en particulier lorsqu'il y a un nombre limité 

d'appareils disponibles pour les élèves. Cela peut alors entraîner des retards dans la réalisation 

des tâches : 

Déjà, là, j’en ai juste trois. Et des fois, j’ai l’impression que mon troisième est sur le 
bord de me lâcher. Là, la résolution qu’on a à faire… Tu sais, j’en ai, à mettons, huit 
au iPad… le temps que l’autre, que l’autre, que l’autre… Et que le iPad, déjà, c’est plus 
long. C’est encore… c’est triplement plus long. Et, en plus, j’ai trois tournées à faire. 
C’est déjà plus long. (Enseignante P2) 
 

Le cinquième frein à l’usage du numérique est la surcharge qu’apporte la nouveauté. En 

effet, les enseignantes mentionnent que l'introduction de nombreux nouveaux outils 

numériques est source de difficultés pour elles et les élèves. Lorsqu'il y a trop de nouveauté à 

assimiler en même temps, il peut être difficile, selon elles, de s'adapter rapidement et 

efficacement aux fonctionnalités de chaque nouvel outil. Les enseignantes observent alors que 

le tempérament des élèves peut être préoccupant ou facilitant à l’engagement et à la réalisation 

des tâches scolaires. Par exemple, il y en a aussi, ça dépend du tempérament de l’enfant. Tu sais, 

les élèves qui sont persévérants, curieux, ils vont vite aller, explorer, trouver. (Enseignante). 

 De même, l'utilisation de termes techniques peut représenter un obstacle supplémentaire 

pour les enseignantes et les élèves : 
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Parce que là, il y avait énormément de nouveauté, puis ils l’ont nommé souvent. 
Quand il y a beaucoup de nouveauté et que c’est tous des termes techniques… Bien, 
c’est facile d’être dans le KF, mais penser qu’on est dans Word et dire « Ouais, bien, 
il est où le fichier enregistré. Bon, il ne l’a pas dans le KF » ou, à l’inverse, aller dans 
Book Creator, puis chercher à enregistrer. Mais dans Book Creator, ça s’enregistre au 
fur et à mesure. « Mais là, je ne veux pas fermer mon ordi, je n’ai pas enregistré. Donc 
trop de nouveauté, ça fait que ça mélange aussi les élèves. Puis, des fois, il y avait des 
insécurités. (Enseignante P1) 
 

Le sixième et dernier frein à l’usage du numérique, celui le plus directement lié à l’objet 

même de cette recherche-action. Ainsi, lors de l'évaluation de compétences mathématiques, 

l'utilisation des outils numériques peut rendre la notation des réponses et la compréhension des 

travaux des élèves plus complexes lorsque des erreurs de calculs naissent, non pas d’une 

méconnaissance des opérations à effectuer, mais d’une mauvaise manipulation de l’outil : 

Mais oui, ça, c'est arrivé les premiers temps, les élèves qui voulaient former une 
collection, par exemple, faire des petits coups et en faire 23 ou 40 quelques, si tu n'as 
pas compris que tu pouvais prendre des barrettes de 10, ça va mal. Donc, il en faisait 
beaucoup, il manquait de temps. Ça, c'est quelque chose qui est arrivé. Donc, là, je 
pouvais dire que c'était lié. Je ne suis pas capable de juger de ce que l'élève comprend 
parce qu'il est limité par les tuiles qu'il a choisis d'utiliser. (Enseignante P3) 
 

Le recours au numérique a aussi entraîné de nouvelles procédures de résolution qui n’avaient 

pas été anticipées : 

Oui, c'était numérique, c'était une tâche assez complexe à résoudre aussi sur 
quelques périodes d'un projet. Tu te souviens de l’élève qui a fait du copier/coller en 
estimant les dimensions ? Je n’avais pas prévu ça, c’est pas mauvais, mais j’évalue 
ça comment ?  (Enseignante S3) 

L’exercice du jugement évaluatif est ainsi lui-même transformé d’où l’importance de discuter de 

l’interprétation des critères d’évaluation en tenant compte des potentialités du numérique.  

Une enseignante exprime des préoccupations quant à l'utilisation fréquente de quiz dans 

l’évaluation. Bien que les quiz puissent être utiles pour évaluer certaines connaissances 

factuelles, leur utilisation excessive peut réduire l'enthousiasme des élèves et rendre les tâches 

d'évaluation moins attrayantes (Si c'est des quiz, j'ai remarqué que je peux pas en donner trop 

souvent parce que les élèves connaissent le format, puis ils veulent plus vraiment les tâches, ils 

sont moins enthousiastes à faire ces tâches-là., Enseignante P3). Certaines enseignantes 
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soulignent que des élèves ont de la difficulté à respecter les balises de la tâche d’apprentissage, 

même dans des situations d’évaluation.   

Effectivement, ça peut euh… Des fois, dans les évaluations, c'est ça. Nous, on a constaté 
quand même que quelques fois que l'élève ne respectait pas nécessairement les balises là, 
il s'amusait un peu plus à aller dans l'exploration de l'application, tout ça. (Enseignante P3). 
 

Ces différentes entraves à l’usage du numérique poussent certaines enseignantes à ne pas 

basculer vers une évaluation reposant entièrement sur les outils numériques (Mais de là à tout 

évaluer avec le numérique, je ne pense pas. Je ne pense pas être prête à évaluer des 

mathématiques en numérique… En fait, aucunement. Peut-être de la lecture… Alors, oui, je serais 

prête à aller faire certaines évaluations dans le numérique, mais pas dans l’entièreté de mes 

évaluations en général. (Enseignante P3).  

Face à ces défis, les enseignantes proposent deux solutions. La première est la nécessité 

d'une continuité dans l'utilisation des outils technologiques à mesure que les élèves avancent 

dans leur parcours scolaire. Cette recommandation met en évidence l'importance de 

l'intégration cohérente et progressive de la technologie dans le curriculum, afin d'éviter une 

rupture dans l'expérience d'apprentissage des élèves : 

Puis ensuite, c’est sûr que si l’enseignante de 1re année utilise… sans papier, sans 
crayon avec les mathématiques, avec la technologie en 1re année… Et bien, il faudrait 
que ça se continue en 2e année, évidemment. Il faut que ça se continue en 3e année. 
Donc, pour moi, j’ai de la difficulté à voir un déploiement dans une classe isolée, puis, 
qu’ensuite, il n’y ait pas de continuité à ce niveau-là. (Enseignante P1) 
 

La seconde solution proposée par les enseignantes est un déploiement à grande échelle 

des outils numériques dans l'enseignement, impliquant tous les acteurs concernés : 

Dans mon opinion, un déploiement à grande échelle… Il faut que tout le monde 
embarque dans le bateau. C’est impossible à faire si ce n’est pas tout le monde… 
autant les spécialistes (et sur tous les niveaux) et tous les enseignants qui sont à l’aise 
et qui veulent s’embarquer là-dedans. Parce qu’on ne peut pas se permettre qu’il y 
ait un trou à travers le développement du primaire. Si déploiement, il y a, massif, il 
faut que tout le monde soit d’accord et il faut que tout le monde… Ce n’est pas juste 
« On le fait dans toutes les classes », mais c’est « On le fait parce que tous les 
enseignants sont intéressés et ont envie d’y aller là-dedans ». Je pense qu’il y a un 
arrimage qui est super important à faire. (Enseignante, P3) 
 

Toujours dans la perspective du déploiement à grande échelle, il semble également 

important d'établir une cohérence et une continuité dans l'utilisation des outils numériques dès 
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les premières années d'éducation, notamment à travers l'élaboration d'un code de correction 

numérique qui évoluerait progressivement de la première à la sixième année, permettant ainsi 

aux enfants d'utiliser des méthodes similaires lorsqu'ils travaillent sur des documents 

numériques, dès le plus jeune âge :  

Puis… autant comme un code de correction dans une école qui va être bâti pour qu’il 
évolue de la 1re à la 6e année… puis que les enfants utilisent toujours le même code 
de correction. Bien là, ça serait un code numérique avec des méthodes où on utilise 
la même méthode quand on s’en va sur le Word dès la 1re année, même dès la 
maternelle. C’est comme ça, c’est comme ça. Puis on ajoute des tâches au Word, 
exemple, au fur et à mesure du cycle. (Enseignante P1) 
 

Comme l’évoque une enseignante intervenant en 3e secondaire, la mise en place 

d’une culture d’intégration du numérique limite le temps d’apprentissage à consacrer aux 

outils, cela à mesure que les élèves progressent dans le cursus :  

[…] ils sont déjà habitués. On a une vague d'enseignants aussi qui ont embarqué 
dans ce numérique là, par la force des choses, la pandémie, qu'on le voit moins. Je 
ne le sens pas tant que ça. Si vraiment il y a quelque chose qui freine, « C'est un 
enfant qui n'a peut-être pas d'ordinateur à la maison. Nous, les enfants, les jeunes 
à l'école, ils ont leur ordi, ils peuvent l'apporter à la maison en tout temps. Ils le 
ramènent, donc ils baignent là- dedans. Je ne sens pas un crash entre certains élèves 
pour l'utilisation de certaines technologies. Ils sont habitués. Mes collègues de 
secondaire 1 et 2, si je pense en maths, utilisent aussi n'importe quel autre outil. 
Quand je vais parler de Desmos à mes élèves, on va savoir c'est quoi. Ils baignent 
là-dedans déjà. Ils arrivent avec moi, il n'y a pas autant de changement que ça 
(Enseignante S2) 

Familiarité avec le numérique 

Les entretiens des enseignantes révèlent que les élèves ont pour la plupart une expérience 

antérieure, soit à la maison, soit au cours de leur cursus scolaire, avec des outils technologiques 

divers (ordinateurs portables, jeux vidéo, tablettes…). Les enseignantes s’accordent pour dire 

qu’un élève qui n’avait pas accès ou utilisé la tablette ou l’ordinateur avant de venir à l’une des 

classes de ces enseignantes est désavantagé parce qu’il est moins habile dans l’utilisation de 

technologies numériques que les élèves de leur école. 

Les enseignantes constatent également une familiarité plus faible avec les outils 

numériques chez certaines familles nouvelles-arrivées de la ville. La situation peut être 

déstabilisante pour les nouveaux-arrivés sans habiletés numériques mais ils s’adaptent et 
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apprennent aussi vite dès qui se mettent au travail. En fait, les parents (surtout ceux qui viennent 

de la ville) s’inquiètent plus pour leurs enfants parce que le numérique a mis une petite barrière 

dans leurs études et chez leurs enfants. Au bout d'un certain temps, les mêmes élèves ayant peu 

ou pas de habiletés numériques commencent à faire des activités d'apprentissage sur la 

technologie numérique, à la grande surprise de leurs parents. 

C'est sûr que pour eux, c'est comme un peu plus déstabilisant. (…). C’est peut-être 
les parents qui trouvent ça plus dur aussi. Mais moi, c'est plus les parents de mes 
nouveaux élèves qui trouvent que c'est ouf. Mais tu sais, ma cinquième année, 
quand ils arrivent, c'est nouveau un peu pour tout le monde. Je trouve que les 
parents qui m'ont dit que c'était plus difficile, c'est les parents qui arrivaient de la 
ville, que les devoirs et les leçons, c'était plus difficile. (…). Les parents, quand j'ai fait 
le retour, ils m'ont dit « Mon Dieu, c'est super facile, il aime ça, il est motivé, c'est le 
fun. » (ça amène le soin). Oui, c'était comme une nouvelle façon de faire, mais le 
numérique ne mettait pas de barrière. Mais mes parents qui arrivent de la ville, eux, 
le numérique leur mettait une petite barrière dans l'étude. Mais à eux, puis à leurs 
enfants, un peu. (Enseignante P3) 

  

Le degré de familiarité avec le numérique diffère d’un niveau d’apprentissage à l’autre. 

En effet, les enseignantes de 2e année primaire mentionnent que leurs élèves ont une certaine 

familiarité avec la technologie, en particulier l'utilisation des iPads et des applications tactiles. 

Cependant, leur expérience se limite principalement à des tâches simples telles que l'ouverture 

de l'ordinateur avec le code de leur classe et la réalisation de quelques travaux de traitement de 

texte. Certains élèves ont également utilisé la fonction de copier-coller pour des projets 

spécifiques : 

Parfois, ils ont écrit une histoire au propre dans Word. Ils sont allés chercher des 
images « copier-coller », mais peut-être pour un projet dans l’année, pour la 1re 
année. Donc, je ne peux pas dire que c’est un apprentissage qui avait été 
nécessairement entré. Des fois, il y en a qui disent « Ah oui, copier-coller », mais le 
faire… Ils avaient complètement oublié comment ça se faisait. Donc on partait 
vraiment sur la base de beaucoup de choses, autant au niveau du doigté, comment 
s’installer… (Enseignante P1) 
 

Cependant, la compétence numérique des élèves s'améliore avec le temps grâce à 

l'utilisation régulière des outils. Ces nouveaux arrivés, au fils du temps, deviennent non 

seulement compétents dans l’utilisation des technologies numériques mais aussi autonomes 

dans leurs apprentissages. Avec la routine scolaire quotidienne, ils deviennent de plus en plus à 
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l’aise avec le numérique. Ils se retrouvent finalement au même niveau que les autres élèves de 

leur classe.  

C'est comme on a fait de la robotique. Ils n'avaient jamais vu les robots. Mais par contre, 
les jeunes apprennent tellement vite qu’à ce stade-ci de l'année, je vois plus la différence. 
Ils sont très bons. (Enseignante P1).  
 
Oui, si on le travaille aussi en classe, le Padlet et tout ça. Comme je disais, les jeunes, c'est 
des éponges, ça ne prend pas une demi-année avant qu'ils soient à l'aise. Au début, oui, on 
voit un petit écart, mais après ça, il estau même niveau que les autres (Enseignante, P3). Ce 
que je trouve intéressant, c'est qu'au final, l'élève, c'est vraiment qu'il devienne autonome 
lui-même. Donc, il peut tout faire ses tâches par lui-même (Enseignante P3). 
 

Les enseignantes notent que les élèves du secondaire sont généralement plus familiers 

avec la technologie. Ils ont déjà acquis des compétences de base et sont à l'aise avec des outils 

numériques spécifiques tels que Desmos, Kahoot et Quizlet (On dirait rendu en secondaire 3, c'est 

plus... Ils sont déjà habitués […] Quand je vais parler de Desmos à mes élèves, on va savoir c'est 

quoi. Kahoot, Quizlet, n'importe quoi. (Enseignante S2). Certains élèves préfèrent même utiliser 

des ressources numériques plutôt que des supports papier et crayon. Cette familiarité accrue 

avec la technologie est due en partie à une exposition précoce en première et deuxième 

secondaire, ainsi qu'à l'utilisation régulière des ordinateurs portables personnels des élèves : 

Il y a d'autres collègues de d'autres centres de services qui nous ont dit, choyés, que 
nos élèves avaient chacun leur portable et qu'ils l'avaient en tout temps. Ça fait partie 
de leur matériel qui traîne à chaque période. Ça, ça a été très gagnant. (Enseignante 
S2) 
 

Dans l'école où je suis présentement, j'ai pas à leur montrer comment se créer un 
compte ou utiliser des fonctions. Je ne vis pas ça ces difficultés techniques, en lien 
avec le numérique, qui peut freiner beaucoup d'enseignants, j'en conviens très bien. 
Moi, je le vis pas parce que dans mon département, ils en font beaucoup en 
secondaire 2 et en secondaire 1. (Enseignante S2) 
 

Les entretiens des élèves mentionnent l'utilisation régulière de Chromebook, ce qui 

suggère une expérience préalable avec cet outil ([À propos du Chromebook] En fait, on l’utilisait 

un peu avant parce qu’on l’utilisait avec les applications, élève, P2). D'autres indiquent être 

habitués à travailler avec les outils numériques, ce qui peut témoigner d'une utilisation fréquente 

dans d'autres contextes (Moi, je fais un Powerpoint. J’écris un texte sur les caractéristiques 

physique et tout ça… après je mets les images et après je mets pour que ça roule tout seul comme 
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si c’était une vidéo, élève P3). De plus, des élèves expriment leur familiarité avec l'enregistrement 

de fichiers et la gestion des formats dans des logiciels tels que Microsoft Word ([À propos de la 

fonctionnalité enregistrer sous] Bien moi, je le faisais beaucoup chez moi, alors je m’en rappelle, 

Élève P2). D'autres, enfin mentionnent avoir acquis des compétences numériques grâce à l'appui 

de leurs parents :  

Moi, mon père m’a donné un Chromebook quand… parce que, quand on est revenu 
de l’école et qu’on voulait faire la rencontre, il m’a donné un Chromebook. Les choses 
que je ne ferme pas, genre Boukili, ça enregistre sur mon Chromebook chez moi. Donc 
je ne suis pas obligée d’aller toujours sur les sites taper… (Élève P1) 
Parce qu’avant, quand j’étais plus petit, ma mère m’avait appris comment enregistrer 
mes dessins. Je faisais beaucoup de dessins sur Word, des formes… (Élève P1) 
Aussi, en maternelle, je les utilisais presque pas, les tablettes. J’ai jamais utilisé de 
Chromebook, sauf quand je faisais des rencontre Teams sur l’ordi à ma mère. (Élève 
P1) 
 

En résumé, la familiarité des élèves avec la technologie numérique varie en fonction de leur 

niveau scolaire. Les élèves plus jeunes ont une expérience limitée et nécessitent une orientation 

plus détaillée, tandis que les élèves plus âgés ont acquis une certaine maîtrise des outils 

numériques et exigent un soutien technique moindre. 

Choix de ressources : Engagement dans les activités 

De nombreux élèves justifient leur engagement lors d’activités numériques d’abord par la 

rapidité d’exécution des tâches qu’elles octroient. Par exemple, la tablette et le Chromebook 

sont parfois jugés plus efficaces en termes de gain de temps dans les calculs et la recherche 

d’informations que le papier/crayon.  

Les élèves sont intrigués par la nouveauté des outils numériques et se sentent motivés à 

les utiliser : La plupart des élèves vivaient une certaine excitation à la nouveauté, peu importe ce 

qu’on introduisait (que ce soit le KF, que ce soit Word, peu importe). La nouveauté créait une 

excitation, puis un désir. Enseignante P1). Les enseignantes notent que l'engagement des élèves 

dépend principalement de la nature des tâches proposées et de leur variété, indépendamment 

de l'utilisation d'outils numériques ou du papier-crayon. Par conséquent, elles soulignent 

l'importance de proposer des tâches variées et stimulantes pour maintenir l'engagement des 

élèves. 
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Toutefois, des élèves ont une préférence pour les activités sur papier, notamment en 

raison de la praticité, de la liberté de mouvement et de la rapidité d'exécution qu'offre le support 

papier, tandis que les outils de manipulation sont appréciés pour la diversité des formes et des 

couleurs qu’ils exhibent, leur aspect ludique et la visualisation des nombres qu’ils facilitent lors 

des calculs mathématiques. Les enseignantes cherchent à maintenir un équilibre en offrant une 

variété d'approches pour répondre aux besoins et aux préférences des élèves, tout en soulignant 

l'importance de guider et d'accompagner les élèves dans leurs activités sur papier pour maintenir 

leur intérêt et leur engagement.  

Une enseignante exprime une certaine réserve quant à la pleine confiance en certains 

outils numériques comme Sommet Maths : Je n'ai pas tout exploité ça encore, c'est la première 

année que je l'utilise, mais je ne suis pas certaine que je ferais 100% confiance à ça. (Enseignante 

S1).  Contrairement à Netmaths qui offre une rétroaction à la suite de la réalisation de chaque 

tâche proposée à l’élève, les problèmes retenus dans Sommet Maths exigent de l’élève qu’il 

résolve tous les problèmes assignés avant d’obtenir la rétroaction, ce qui, selon l’enseignante, 

limite la régulation que peut offrir le numérique notamment dans la perception de l’erreur. 

Entraide entre élèves 

Les activités en ateliers ont nécessité que les élèves travaillent en dyades sur le matériel 

numérique. Ce travail en équipe a généré des réactions bien différentes, parfois opposées. D’un 

côté, des élèves voient d’un très bon œil l’aide apportée par leurs co-équipiers et la possibilité à 

la fois d’apprendre de l’autre et avec l’autre, et de pouvoir en retour apporter du soutien. 

Elle fonctionne bien. Des fois… On travaille ensemble, on se parle, on fait quelques 
phrases, on cherche ensemble, tout ça. (Élève P2) 
quand on ne savait plus où on était, on se rencontrait et on se disait nos phrases 
qu’on avait écrit. On communiquait ensemble. (Élève P2) 
moi… À mettons que quelqu’un me dit que j’ai écrit, par exemple, « panda » pas 
correct… « p, e, n, d, a, s ». Et qu’il me dit qu’à la place d’un « e », c’est un « a ». 
Bien, j’aurais dit : « Merci pour ton aide ». Et j’aurais changé ça tout de suite. 
(Élève P2) 

L’expérience d’un travail collaboratif est toutefois perçue comme négative par certains 

élèves. Tout d’abord, ces derniers estiment avoir travaillé pour deux, donc à la place de leurs 

camarades moins avancés ou pas aussi rapides qu’eux : Oui, mais fallait que tu sois avec un fort, 
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parce que le mien, il niaise… Oui, lui, il n’avait aucune réponse… il me laisse faire tout le travail. 

(Élève P2). L’expérience de l’activité en collaboration est également un défi pour ceux qui 

avouent être habitués à travailler seuls ou être peu enclin à supporter la critique d’un pair.  

Dans les entretiens des enseignantes, il est mentionné que l'entraide entre élèves est 

favorisée dans les classes, notamment par l’entremise du KF qui sert de support à la 

collaboration. Par exemple, une enseignante de 2e année primaire souligne qu'il y a une forme 

d'entraide où tout le monde est en position d'apprentissage, et dans laquelle chaque élève n’est 

pas seulement encouragé à présenter son travail mais aussi à commenter ceux des autres et à 

fournir une rétroaction constructive : 

Plutôt de dire « Regarde ce que j’ai écrit »… bien non. Je vais aller le lire, puis le 
commenter en plus. Puis je vais pouvoir te donner un commentaire positif. Puis je vais 
peut-être pouvoir te partager une idée supplémentaire. C’est sûr qu’avec des 2e 
année, on l’a abordé et tout ça. Mais pour le deuxième et troisième cycles, le KF peut 
être très intéressant… vraiment, au niveau de l’appréciation, je vois une grande 
portée à ce niveau-là. (Enseignante P1) 
 

Ce que j'ai fait, les élèves n'ont pas écrit des commentaires sur les autres, sur la 
tablette, ils n'ont pas fait ça. Ce qu'on a fait, par exemple, c'est quand je faisais les 
retours en grand groupe, là, je projetais différentes productions des élèves, là, je leur 
demandais, par exemple, d'analyser. Tout au long de l'année, ce qu'on faisait, c'est 
de dire « On dit un commentaire gentil, puis on dit aussi quelque chose à améliorer. 
» Tout au long de l'année, moi-même, je donnais des exemples de « Ce serait quoi un 
commentaire gentil, puis ce serait quoi? », « Sur quoi on devrait s'attarder?  pour 
s'assurer qu'on s'améliore». Ça pourrait être la clarté de la démarche, ça pourrait être 
sûr, par exemple, est ce qu'est-ce qu'on a écrit quand on a fait des calculs? Est-ce que 
le calcul est écrit et correct? Est-ce qu'on a mis notre symbole égal? Je portais 
attention au respect entre eux. (Enseignante P1) 

Dans un autre site, les enseignantes soulignent que l’entraide entre pairs est favorisée au 

travers du KF, des échafaudages et des annotations. L’entraide entre pairs offre la possibilité aux 

élèves d’apprendre de l’autre et d’apporter un soutien en retour. Les enseignantes encouragent 

ainsi les élèves de fournir des rétroactions constructives et respectant autrui. 

On n'avait pas les mêmes échafaudages. Moi, j'avais travaillé avec euh pour réagir 
aux textes. (…). Ça a aidé vraiment les jeunes à bien structurer leurs réponses, puis de 
répondre vraiment avec la recette qu'on demandait. Puis, les élèves qui allaient réagir 
ou lire, puis euh .. élaborer. Élaborer. Eux aussi, c'était plus facile pour eux de voir 
quel élément qu’était manquant ou moins bien réussi. Puis, quand ils donnaient une 
réponse, leur rétroaction, ils nommaient également bon mais, c'est ton exemple ou 
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ton lien avec le texte ». C'était peut-être alors, c’était plus facile pour eux autres, je 
trouvais. Les réponses étaient vraiment bien élaborées. (Enseignante P2). 
Les échafaudages, je pense que c'est vraiment aidant pour les élèves. Ça les structure. 
(Enseignante P2)  
Effectivement, ils savent exactement qu'est-ce qu'ils doivent analyser. Le fait aussi de 
pouvoir aller lire les notes des autres (Enseignante P2). 

Ça leur permet vraiment d'aller voir un bon étayage de réponses. Je pense que ça, 
c'est quelque chose qui est motivant. C'est le fait d'être dans le concret. C'est réel, 
c'est lu, c'est vraiment quelque chose qui sert à quelque chose. Donc, pour eux, ça a 
quand même un impact pour eux. Ils vont euh…(Ils s'appliquent). Ils s'appliquent et ils 
savent qu'il y a d'autres personnes qui vont aller les lire, qui vont faire une rétroaction 
sur ce qu'ils ont écrit. (Enseignante P2) 
 

Cette approche est susceptible de développer chez les élèves une réflexion critique et une 

capacité à recevoir des commentaires constructifs. De plus, certains élèves ont été capables 

d'aider leurs pairs qui rencontraient des difficultés : C'est sûr qu'il se fait aider par d'autres. C'est 

sûr qu'il va avoir une solidarité. (Enseignante P2). Tout ceci indique un climat de classe où 

l'entraide est encouragée et où les élèves sont impliqués dans leur apprentissage. 

 Les enseignantes jouent également un rôle clé dans l'encouragement des élèves. Elles 

demandent aux coéquipiers de s'engager activement dans le projet et les motivent à continuer 

malgré les difficultés. Les élèves expriment apprécier cette rétroaction positive, qui les 

encouragent à persévérer et à s'engager pleinement dans leur travail. Elles jouent aussi un rôle 

actif de soutien en fournissant des fiches supplémentaires d'informations pour aider les élèves 

dans leurs recherches ou en les guidant dans la manipulation des outils : 

Bien, c’est ça qu’on a fait un peu, hein, ceux qui ont eu des fiches supplémentaires 
d’informations. C’étaient des fiches qui sortaient de l’ordinateur. Je suis allée chercher 
des petites informations pour vous aider. (Enseignante P1) 

Une fois que tout notre texte dans Word était écrit, on est allé ajouter les sous-titres… 
Ça, c’est une portion où j’ai beaucoup aidé. (Enseignante P1) 

Bien, [nom de l’enseignante], elle a mis le nom, puis elle m’a aidé à l’enregistrer. 
(Élève P1) 

Les enseignantes expliquent que la rétroaction par les pairs dans le cadre du projet L’ÉCRAN 

se fait avec les échafaudages permettant ainsi les enseignantes de guider les élèves dans la 

formulation des rétroactions qu’ils écrivent aux pairs. Les rétroactions sont plutôt descriptives et 

émotives : 
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Je pense justement le fait que les élèves, dans le cas de la façon où on l'avait utilisé, 
il y avait des échafaudages, il y avait euh... Donc, c'était plus descriptif parce que je 
pense que sinon, le jeune serait allé plus dans des mots d'encouragement. Émotif, 
« bravo, tu fais bien ça. » Mais nous, dans le cadre de ce projet-là, on voulait 
vraiment que ça soit plus ça. On les a guidés vers ça aussi. On les a guidés. C'est ça.  
Ceux qui voulaient plus aller dans l'émotion, on leur a dit non, Tiens-toi en aux 
échafaudages. (Enseignante P2) 

Une des enseignantes est convaincue que l’utilisation des échafaudages et 

particulièrement le recours aux rétroactions ont des impacts importants sur le développement 

des connaissances des élèves. Par exemple, la première lecture de la rétroaction des pairs 

entraîne certaines modifications dans le comportement d'apprentissage : les élèves retravaillent, 

réajustent et modifient leurs réponses; ils s'autocorrigent et réussissent mieux. Ils commencent 

à transposer les connaissances à d’autres contextes (plateformes, devoirs, évaluations) menant 

à l’automatisation de connaissances. Ceci démontre le développement et la maitrise de 

connaissances conditionnelles et stratégies métacognitives chez les élèves.  

Moi, oui, vraiment. C'est tout à la dernière évaluation, je trouve que les élèves, suite 
à une première expérience aux rétroactions aussi des autres élèves, cette année, la 
plupart des élèves sont allés vraiment réajouter et ajuster leurs réponses. Puis, je 
trouve que sur cette tâche spécifique, ça a été quand même très bien réussi pour 
l'ensemble des élèves. C'est certain que le fait d'utiliser des échafaudages, d'aller 
retravailler aussi suite aux rétroactions, chose qui parfois, quand on le fait pour une 
première fois, ce n'est pas toujours évident, puis pour certains jeunes non plus. Donc 
là, je trouve que ça commence et ils commencent à le faire davantage, à les 
modifier... Ils les transposent dans plusieurs plateformes, donc on dirait que les 
élèves, ils deviennent plus aptes. Ils font ça plus naturellement, (C'est ce que j'ai 
trouvé) dans les évaluations, dans les devoirs. Les élèves vont aller se référer aux 
textes, donner un exemple du texte. Des fois, souvent, on sait que cette partie-là est 
très…. C'est comme si c'est travaillé vraiment de façon un, deux, trois. C'est toujours 
la même recette, c'est toujours les trois ingrédients, c'est toujours… En fait, on dirait 
qu'à un moment donné, ils font en écriture, ça devient plus facile. (… Plus 
automatisé). Mieux (Enseignante P3) 
 

Cependant, les rétroactions faites par des élèves ne sont pas honnêtes en tout le temps. 

Certains élèves sont moins réceptifs aux critiques de leurs pairs parce que les commentaires ont 

été offerts par leurs amis.  

Ce que j'ai remarqué, par contre, c'est parfois, l'élève qui recevait la critique, c'était 
dans la formulation. Moi, je comprenais l'élève qui avait fait le commentaire. Je 
comprenais ce qu'il voulait dire, mais l'enfant qui recevait le commentaire, j'ai trouvé 
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que vu que c'était dit par un de ses pairs, il était comme plus susceptible. Je l'ai dit, 
c'était écrit comme ça. Moins réceptif à s'améliorer parce que c'est un ami qui lui 
avait comme trouvé un élément à corriger. (Enseignante P2) 
 

Une des enseignantes constate par ailleurs que des élèves s’améliorent au fils du temps 

dans la formulation des rétroactions honnêtes par exemple. Ils hésitaient mais au fur et à mesure, 

ils ont commencé à se détendre et à faire des commentaires honnêtes sans se sentir mal. Le rôle 

de l’enseignante ici est évident. Ceci exige une intervention régulière de la personne enseignante 

afin de créer un environnement propice entre les élèves dans la formulation et la réception des 

rétroactions honnêtes et constructives. Les critères ou la grille d’évaluation en main, 

l’enseignante guide ces élèves dans la construction des rétroactions honnêtes, maintenant ainsi 

l'aspect éthique de la rétroaction. 

Moi, il y a certains élèves que quand on regardait, on dirait qu'au début, il y avait 
peut-être un petit peu de la difficulté quand il y avait quelque chose qui était moins 
bon. On dirait que ce n'était pas naturel de dire « non », ce critère là, ça serait zéro 
parce qu'il n'y a pas répondu. On dirait qu'au départ, c'était comme il… (participante 
: hésitait.) Il hésitait peut-être au départ, mais après ça, c'est surtout mes troisièmes 
années. Quand on dit « est ce que quand tu le relis, est ce qu'il a répondu ? Non. Il 
était absent. Mais, dans ce temps-là, est ce que tu peux mettre un point ? Non. Ok, 
c'est zéro. Le deuxième critère, est-ce qu'il répond ? Au départ, on dirait qu'il hésitait 
un petit peu. (Enseignante P2). 

(…) qui n'avaient pas de lien avec le fait qu'il trouvait bon ou pas bon. C'est juste 
comme un peu plus au fond d'un grille. (Enseignante P3). 
 

Les personnes enseignantes ainsi essaient d’intervenir de temps en temps pour 

encourager les élèves à formuler des rétroactions constructives et d’autres élèves qui se sentent 

abattus. Pour s’assurer que les rétroactions aident les élèves à s’améliorer dans leurs 

apprentissages, les enseignantes adoptent diverses stratégies., par exemple, une enseignante 

déclare adopter une stratégie d’accompagnent individuel lors de la lecture des rétroactions par 

les élèves. Pour ce fait, chaque élève est accompagné individuellement à trouver les éléments à 

améliorer. L’enseignante doit rester à côté de chaque élève qui lit sa rétroaction pour voir 

comment réagir l’élève lors de la lecture des commentaires ainsi pour guider l’élève à identifier 

les points à améliorer comme indiqués dans le commentaire. En groupe, cette stratégie 

d’accompagnement individuel n’est pas pratique. 
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Moi, j'ai trouvé... Oui, c'est sûr que là, peut-être dans un contexte, on ne pourrait 
pas faire toujours de cette façon-là, mais cette année, moi, j'ai voulu être à côté 
avec un élève à la fois quand ils ont lu leur rétroaction, pour voir juste comment 
l'élève lisait la rétroaction, qu'est-ce qu'il faisait comme chemin. Puis, un comme ça 
là, peut-être parce que tu es accompagné ou il y avait un adulte, Mettons, s'il y avait 
un commentaire à améliorer, je disais « Tu as lu le commentaire, maintenant, est-
ce que tu changes la réponse ? » Mais, généralement, les élèves disaient « Ben oui, 
je vais aller changer ça parce qu'il m'a dit ça. » Le fait qu’il a l’air de façon, je pense 
qu'il y a un élève qui peut aller là, qui met dans sa réponse, mais je trouvais ça 
intéressant de voir... En grand groupe, on voit moins le processus de chaque élève 
dans les commentaires. Je trouvais ça intéressant de voir comment ils réagissaient 
face aux commentaires, aux rétroactions des autres élèves. Je dirais qu’en général, 
ça les incitait à aller modifier leurs réponses. (Enseignante P2) 
 

Pareillement, les enseignantes soulignent avoir joué un rôle actif dans la gestion de la 

rétroaction. Certaines d'entre elles interviennent pour encadrer la façon dont les commentaires 

sont donnés. Par exemple, dans la classe de 5e année, l'enseignante choisit qui va parler et dirige 

la manière dont les commentaires sont formulés. Son approche garantit que la rétroaction est 

donnée de manière constructive :  

Ça ne s'applique pas trop parce que c'est moi qui choisissais qui allait parler cette 
année. Je ne sais pas s’il fallait que je laisse les élèves le faire, mais c'est moi qui leur 
demandais. Si je voyais qu'il y avait un commentaire qui n'était pas dit 
convenablement, pas respectueusement, j'arrêtais déjà l'élève. J'étais déjà en train 
de les aider. Qu'est-ce que tu veux dire? Qu'est-ce qu'on pourrait dire de mots gentils 
pour amener une piste ? » C'était moi qui dirigeais beaucoup la façon de donner des 
commentaires. (Enseignante P3) 
 

Si les enseignantes encouragent globalement la rétroaction par les élèves, elles mettent 

également un point d’honneur à stimuler leur autonomie. En effet, dans la classe de 

mathématiques de 3e secondaire, l'enseignante mentionne qu'elle laisse les élèves travailler 

seuls sur leurs tâches. Cependant, certains élèves peuvent ressentir de l'anxiété et ne pas savoir 

comment procéder sans l'aide de l'enseignante. Par conséquent, elle trouve important, dans le 

processus de rétroaction, de développer chez les élèves des compétences d'autonomie, telles 

que la capacité à consulter leurs exemples et leurs notes, à chercher des informations pertinentes 

et à résoudre des problèmes de manière indépendante : 

Mais quand vient le temps d'une tâche plus formelle, comme moi j'appelle, « OK, là, 
je te laisse seule. Tu es capable, on a fait, go. » Là, ils ont le droit à leur matériel, mais 
d'emblée, ils ne sont pas tournés vers.. ils ne savent pas trop, si ça crée une certaine 
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anxiété, ils n'auront pas nécessairement... On travaille beaucoup ça encore, le réflexe 
de dire « Va voir dans tes exemples. Tu te souviens si on avait fait telle affaire ? 
Regarde dans tes notes. » (Enseignante S2) 

En somme, l'entraide entre élèves et la rétroaction constructive sont des aspects clés 

observés durant l’expérimentation. Les enseignantes reconnaissent l'importance de favoriser un 

environnement de collaboration et d'encourager les élèves à s'entraider mutuellement. Elles 

fournissent une rétroaction détaillée et constructive pour aider les élèves à améliorer leurs 

compétences. De plus, elles jouent un rôle actif dans la gestion de la rétroaction. Enfin, elles 

reconnaissent également la nécessité d'encourager l'autonomie des élèves, afin qu'ils puissent 

développer leurs compétences d'auto-assistance et de résolution de problèmes. 

Manifestations des inégalités 

Voir Annexe E.3 

Transformations repérées 

Les transformations repérées au cours de cette expérimentation concernent trois aspects 

majeurs; ceux méthodologique/technique/professionnel, ceux éthiques et ceux liés à 

l’apprentissage.  

Aspects méthodologique/technique/professionnel 

Une enseignante souligne que l'utilisation d'outils numériques, tels que les tests informatisés, lui 

permet de mieux évaluer les compétences spécifiques qu'elle souhaite évaluer. Cela offre une 

plus grande flexibilité dans la conception des évaluations et permet une évaluation plus précise 

des connaissances et des compétences des élèves. Mieux encore, les entretiens rendent compte 

d’une implication accrue et d’une meilleure gestion du temps grâce au projet L’ÉCRAN. La 

nécessité de respecter les échéances et de collaborer avec d'autres enseignantes crée une 

pression positive qui les motive à être plus organisées et à être à jour dans leurs tâches. Le projet 

favorise ainsi une réflexion plus approfondie sur une organisation et planification plus efficaces 

des responsabilités pédagogiques : 

… il y a une implication davantage pour moi. Il y a un respect de l’échéancier qui vient, 
qui, dans mon organisation, me permet moi aussi d’être plus à jour dans mes choses. 
Je dois le faire parce qu’on a l’autre classe qui doit être là, qui nous attend. Donc il y 
a comme une obligation. Je ne dis pas que je suis quelqu’un qui remet tout au 
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lendemain, mais j’aime ça aussi avoir des échéanciers. Puis, quand ça implique 
quelqu’un d’autre, c’est sûr que je me mets cette pression-là. (Enseignante P1) 

  

Dans le même ordre d’idées, les enseignantes expriment que le coenseignement et la 

collaboration entre elles entraînent des changements dans la manière d'enseigner. Plus 

clairement, lorsque les enseignantes partagent des responsabilités et utilisent un vocabulaire 

différent, cela peut aider les élèves à mieux comprendre et à s'engager dans l'apprentissage. En 

permettant une approche plus diversifiée, l'utilisation de différentes perspectives et approches 

pédagogiques peut mieux répondre aux besoins des élèves et favoriser leur engagement dans les 

activités d'apprentissage : 

Mais peut-être que moi, quand j’enseigne, c’est très redondant; l’année d’après, je 
vais peut-être le redire de la même façon. Mais si c’est partagé avec une autre 
enseignante et qu’on fait du coenseignement… Peut-être que l’autre enseignante va 
utiliser un autre vocabulaire qui va venir vraiment plus chercher cet élève-là, qui va 
le faire décliquer. (Enseignante P1) 
 

On observe également des changements évidents dans les pratiques de rétroaction. En 

effet, avant le projet, l’analyse des productions des élèves avait principalement pour but de 

corriger les erreurs. Durant l’expérimentation les enseignantes soulignent avoir adopté une 

approche plus constructive et itérative, posant des questions pertinentes pour encourager les 

élèves à réfléchir et à analyser leurs propres travaux, ainsi que ceux de leurs pairs. Ce changement 

de pratique de rétroaction a plusieurs avantages. Tout d'abord, cela permet à l'enseignante 

d'aller au-delà de la simple correction des erreurs et de se concentrer sur la compréhension des 

élèves. Avant, on ne faisait pas ça, analyser les différentes productions ou plutôt je le faisais mais 

pour corriger. (Enseignante P1). Elle les encourage à réfléchir à leurs propres stratégies, à évaluer 

leurs choix et à justifier leurs réponses. Cela favorise un apprentissage plus approfondi et une 

réflexion métacognitive. De plus, en présentant les différentes productions en grand groupe et 

en invitant les élèves à participer à la discussion, l'enseignante crée un environnement 

collaboratif où les élèves peuvent s'engager activement dans le processus d'apprentissage. Ils ont 

l'occasion de partager leurs idées, d'apprendre des autres et de développer leur capacité à 

évaluer et à comparer les approches. 

Je sélectionne les différentes stratégies, je prépare le retour en grand groupe. J'utilise 
le tableau interactif, je présente un peu les différentes productions. J'invite les élèves 
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à me dire « Qu'est-ce que tu penses que lui a fait? Trouves-tu que ça a du sens? 
Pourquoi il a fait ça? », puis, ensuite on compare « Qu'est ce qui est mieux par rapport 
à l'autre ». Donc ça, ça a changé beaucoup. Je ne faisais pas ça avant. Je trouve que 
ça aide pas mal tous les élèves. (Enseignante P1) 
 

Au point de vue technique, les enseignantes remarquent une diminution des demandes 

d'aide technique de la part des élèves. Les questions fréquentes sur la modification du texte, la 

taille, la couleur ou l'ajout d'images ont diminué, ce qui suggère que les élèves ont acquis des 

compétences techniques de base et sont plus à l'aise dans l'utilisation des outils numériques : 

Mais c’est sûr que je n’avais plus la question « Comment je fais pour modifier mon 
texte? ». J’avais beaucoup moins de questions sur « Comment est-ce que je fais pour 
modifier la grosseur? », « Comment je fais pour changer la couleur? », « Comment je 
fais pour ajouter une image? ». Je n’avais plus de questions de « Comme je fais? ». Je 
te dirais que c’est peut-être plus à ce niveau-là que j’ai pu l’observer ou quoi que ce 
soit. J’avais beaucoup moins, moi-même, de demandes à moi. Ça ne veut pas dire 
qu’entre eux, ils ne s’entraidaient pas non plus… des fois, un petit blanc de mémoire. 
Mais moi, j’avais beaucoup moins de rappels à faire de plus… « On ajoute le... on 
modifie le… »… des affaires comme ça, j’ai eu beaucoup moins d’interventions à faire. 
(Enseignante P1) 

 

Les enseignantes reconnaissent que les habiletés technologiques des élèves s'améliorent 

au fil du temps (année par année) avec l'utilisation régulière de la technologie numérique. Une 

des enseignantes remarque une grande différence dans l’habileté technologique des élèves entre 

leur première année et leur deuxième année (quand ils commencent à utiliser le KF et les 

échafaudages). En quatrième année, les élèves font preuve d’habiletés technologiques plus 

impressionnantes en raison de leur utilisation de ces outils technologiques les années 

précédentes. Cependant, le niveau d’habiletés technologiques diffère d'un groupe à l'autre; par 

exemple, les élèves de troisième année de l'année précédente peuvent être plus compétents en 

matière d'utilisation des technologies numériques que les élèves de cette année, malgré le 

recours constant aux outils numériques. Certains élèves peuvent également avoir besoin d'être 

aidés, modélisés ou même rappelés quoi faire afin d’affiner leurs habiletés technologiques. 

C'est sûr que toi, (nom de l’enseignante), peut-être, je ne sais pas si tu l'as vu, tes 
élèves, ça fait quatre ans qu'ils sont sur cette plateforme… Moi, c'est certain que je 
vois une grosse différence entre la première année et la deuxième année. Les élèves, 
lorsqu'ils sont rentrés en quatrième année, c'est la deuxième année qui utilise le KF, 
qui utilise les échafaudages. C'est plus facile. C'est beaucoup plus facilitant, moi, je 
trouve. Puis, ça dépend aussi quand même du groupe aussi là. C’est... Les troisièmes 
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années, cette année, je trouve que c'est quand même assez bien. Ils sont aidés aussi 
par les autres élèves. Donc, l'apprentissage s'est fait rapidement. Il y a des années, 
parfois, qu'il faut stresser quand même le temps d'apprentissage pour les élèves qui 
demeurent à l'aise, parce que ce n'est pas toujours quand même instinctif comme 
outil, donc il faut que ça soit bien modélisé et pratiqué. (Enseignante P2)  
Moi, dans ma classe, honnêtement, je n'ai pas à modéliser ou à.., je leur rappelle le 
chemin, c'est juste un peu normal qu'ils ne s'en souviennent plus quelle classe ça 
allait, mais l'utilisation d'outils, ça se fait vraiment tranquillement. (Enseignante P2) 
 

Les enseignantes identifient l’autonomie comme atout chez les élèves. Une des 

enseignantes constate que les élèves deviennent de plus en plus autonomes dans la recherche 

de l’information. Ils peuvent comme toujours aller se dépanner par plein de sources, ils sont plus 

autonomes. (Enseignante P2). 

Les enseignantes estiment qu’au fils du temps, les élèves évoluent et s’améliorent dans la 

formulation des commentaires. Ils deviennent de plus en plus respectueux, attentifs et 

conscients des impacts de leurs commentaires aux autres. Ils commencent à formuler des 

commentaires plus constructifs. 

À force d'utiliser, ils voient que s'ils écrivent un commentaire qui n'est pas 
respectueux, ça a quand même un impact. Donc moi, je trouve rapidement que les 
élèves deviennent bons à la façon dont ils vont formuler leurs commentaires pour 
l’amélioration et tout ça. C'est un apprentissage, c'est certain que leur première 
année, parfois, ils sont moins conscients, donc des fois, les commentaires vont être 
peut-être un peu moins enrobés. (Enseignante, P3) 
 

Au point de vue professionnel, les enseignantes considèrent que cela fait partie de leur 

développement professionnel à long terme, les encourageant à se renouveler et à intégrer de 

nouvelles pratiques pédagogiques, notamment l'utilisation régulière des outils numériques. Le 

projet stimule leur réflexion sur la façon d'intégrer efficacement les technologies numériques 

dans leur enseignement, tout en maintenant un équilibre dans leur emploi du temps chargé. De 

plus, la collaboration avec d'autres enseignant·es dans le projet permet d'échanger des idées et 

de bénéficier d'une vision différente, ce qui favorise l'ouverture et l'élargissement de leur réseau 

professionnel : 

Mais pour moi, ça fait partie du développement professionnel, les apprentissages à 
long terme, de se renouveler, de faire autre chose, de ne pas toujours faire la même 
chose en 2e année. Ça m’oblige, d’une certaine façon, à intégrer ça, à réfléchir 
davantage au numérique, à me dire comment je peux l’intégrer de façon régulière 
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pour que le projet ne soit pas lourd… tu sais, pour que ce ne soit pas, non plus, juste 
un projet dans mon horaire. Il faut que ce soit bénéfique dans plein de sphères, que 
ce soit bénéfique au niveau de mon organisation et tout ça. Donc, pour moi, c’était 
un peu un petit coup de pied qui m’aide dans ma motivation à faire quelque chose de 
pédagogiquement intéressant, pédagogiquement soutenu… Ça me permet d’y 
réfléchir. Ça me permet d’y réfléchir avec toi, avec (nom de l’enseignante), de voir 
une autre vision dans mon école.  (Enseignante P1) 

 

Bref, les enseignantes observent plusieurs transformations sur les plans méthodologiques, 

techniques et professionnels dans le cadre du projet L’ÉCRAN. Les élèves deviennent plus 

autonomes dans l'utilisation des outils numériques, ce qui réduit la demande d'aide technique. 

Les enseignantes bénéficient également d'une opportunité de développement professionnel, les 

poussant à réfléchir davantage à l'intégration des technologies numériques dans leur 

enseignement et à collaborer avec d'autres enseignant·es. Les outils numériques facilitent 

l'analyse des productions des élèves et encouragent la réflexion et la comparaison des approches. 

De plus, l'utilisation d'outils numériques permet une évaluation plus précise des compétences 

des élèves et offre des possibilités d'envoi de tâches et d'enregistrement des démarches.  

Aspects éthiques  

Concernant le thème du rapport à l’autre (respect, précautions dans les messages), les 

enseignantes estiment qu’au fils du temps, les élèves évoluent et s’améliorent dans la 

formulation des commentaires. Ils deviennent de plus en plus respectueux, attentifs et 

conscients des impacts de leurs commentaires aux autres. Ils commencent à formuler les 

commentaires plus constructifs. 

Quand même, au niveau des notions, moi, je trouve quand même que les élèves, ils 
ont une bonne …au niveau de l'éthique aussi là, quand on est sur un forum de 
discussion, puis, relative, je trouve que les jeunes là aussi sont bons quand même. À 
force d'utiliser, ils voient que s'ils écrivent un commentaire qui n'est pas 
respectueux, ça a quand même un impact. Donc moi, je trouve rapidement que les 
élèves deviennent bons à la façon dont ils vont formuler leurs commentaires pour 
l’amélioration et tout ça. C'est un apprentissage, c'est certain que leur première 
année, parfois, ils sont moins conscients, donc des fois, les commentaires vont être 
peut-être un peu moins enrobés. Mais je trouve qu'on lit les notes au fil du temps. 
C'est respectueux, je trouve. (Enseignante P2) 
 

À propos du thème de la sécurité sur la toile (mots de passe, traces), des enseignantes 

soulignent que les élèves savent qu’il ne faut pas être négligents en matière de sécurité en 
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Internet, par exemple, laisser des informations personnelles, laisser des traces, parler aux 

étrangers, divulguer leurs mots de passe. Les élèves reçoivent de temps en temps des ateliers de 

la police sur ces points. 

C'est certain qu’on l'utilise d'année en année, puis on dirait que c'est comme euh, 
c’est naturel chez eux de… Quand on fait toujours un retour, on en parle une fois 
avec la policière une fois par année avec la policière. Puis, les jeunes sont super 
informés, donc ils sont conscients de l'impact que ça a si les choses personnelles, ils 
ne mettront jamais d'informations personnelles, comment ils vont parler aux 
autres? (Enseignante P3) 
 

De plus, les enseignantes reconnaissent que leurs élèves sont de bons citoyens 

numériques qui suivent les instructions, bien qu'ils utilisent tous les mêmes mots de passe pour 

accéder aux plateformes, aucun d'entre eux n'a essayé d'utiliser l'identité d'un autre élève ou 

d'utiliser un faux compte pour se connecter : 

Moi, dans ma classe, on utilise plusieurs plateformes. Et puis, les jeunes ne veulent 
pas. Admettons, il y a une plateforme, c'est élève 1, élève 2, élève 3. Ils ont tous le 
même mot de passe. Mais je n'ai jamais vécu qu'un élève utilise le pseudonyme de 
quelqu'un, puis se connecte avec un mauvais compte. (Enseignante P2) 
 

Ce désir de conserver l’exactitude des travaux effectués est connu des élèves : 

Les codes de Boukili et de Netmath, on s’en fiche, tu peux les voir. Mais j’ai juste le 
gros code et le petit code qui faut rentrer… Il ne faut pas qu’ils le voient. Parce que 
s’ils rentrent sur mes codes, ils ne peuvent pas. À mettons qui rentre le code, il va 
rentrer dans l’application et il va changer nos… [un autre élève complète] il va 
changer notre bonhomme. (Élèves P1) 

  

En ce qui concerne le plagiat (source non mentionnée), les enseignantes s'accordent sur 

le fait que les élèves de l'école primaire ne font pas de copier-coller de la plateforme KF par 

exemple, mais lisent et s'inspirent du KF pour mener à bien leur tâche d'apprentissage : 

Ou, comme dans le KF, ils peuvent aller lire, mais je pense qu'ils vont l'utiliser plus 
pour s'inspirer que de copier. 
On n'a pas vu de copier-coller. Mais par contre, oui, peut être que le jeune qui a moins 
d'inspiration, plus en difficulté, il va peut-être avoir le réflexe d'aller voir, d'aller 
s'inspirer un petit peu pour répondre à la question. Mais je trouve que ça fait des 
super beaux citoyens numériques quand on les décolle très tôt. (Enseignante P2). 

 

De plus, les enseignantes soulignent prendre conscience, durant le projet, des enjeux 

éthiques liés à l’évaluation numérique. Cette prise de conscience passe d’abord par 
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l’encouragement à la comparaison et à la collaboration comme stratégie de lutte contre la 

tricherie : 

Moi, le plagiat, non, je ne vois pas ça chez mes élèves. Ça n'arrive pas vraiment. De 
toute façon, je mise beaucoup à ce qu'ils comparent leurs solutions. Ce n'est pas tant 
la réponse qui m'intéresse, mais qu'est-ce qu'ils ont fait. Je les invite à se comparer… 
À aller voir qu'est-ce qu'un autre a fait. C'est peut-être pour ça que je ne vois pas 
vraiment de plagiat. (Enseignante P3) 
 

La prise de conscience de ces enjeux éthiques passe également par la sensibilisation, 

auprès des élèves, à l’authenticité des évaluations. Par exemple, une enseignante insiste dans sa 

classe sur l'importance de l'authenticité des travaux rendus : J'ai abordé, surtout quand on était 

en ligne, le fait de garder l'authenticité, le rôle d'évaluation que je leur expliquais. Moi, je vous 

évalue. Je veux savoir si vous êtes capable de réussir telle tâche, tel exercice. (Enseignante P3). 

Elle cherche à s'assurer que les évaluations ne sont pas manipulées ou truquées, ce qui témoigne 

de sa volonté de maintenir l'intégrité du processus d'évaluation, car la tricherie demeure à 

l’évidence une préoccupation majeure au vu des dernières avancées technologiques : 

 S'il y a un débat, surtout avec le chat de GPT, il faut l'aborder. Moi, je n'en ai pas 
parlé encore dans mes classes, mais c'est quelque chose qu'il va falloir... C'est 
préoccupant, ça. L'authenticité des évaluations qu'on peut proposer. Ça me 
questionne beaucoup. (Enseignante S2) 

  

Toutes les enseignantes s’accordent qu’il est important que les élèves soient conscients des 

traces qu'ils laissent sur la plateforme numérique utilisée. Par exemple, ils doivent comprendre 

que les rétroactions ou les commentaires qu'ils écrivent seront lus par d'autres personnes, de 

même que l'impact de ces rétroactions sur leurs pairs (ce qui peut susciter beaucoup d'émotions, 

bonnes ou mauvaises chez les derniers). 

C’est une belle notion aussi, je trouve, d'apprentissage pour les jeunes, parce que 
même si on leur en parle, quand ils ne le vivent pas, on leur dit toujours aussi que 
tout ce qu'ils écrivent peut-être lu, c'est public. Mais quand ils ne le vivent pas, ils le 
voient quand ils vont écrire, quand ils voient qu'il y a un autre élève des fois qui a un 
petit dérapage, ils voient l'impact, c'est quelque chose qui les... Qui les fâche. Qui 
les fâche. (Enseignante P3) 
 

Les enseignantes estiment que les personnes enseignantes ont des rôles importants à 

jouer dans la sensibilisation des élèves aux éthiques numériques. Elles préfèrent qu’elles aient 

un certain contrôle pour pouvoir intervenir auprès d’élèves en cas de conduite enfreignant la 
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sécurité numérique. Une des enseignantes croit qu’au niveau de la sécurité numérique, les 

élèves sont bien informés et alertes. Cette enseignante a mentionné un cas qui s’est déroulé 

avec des filles de sa classe. Elles avaient quelqu’un dans leurs comptes sociaux personnels qui 

voulait avoir leurs renseignements personnels. Elles l’ont supprimé et l’ont bloqué sans lui 

répondre. Elles ont aussi informé leur enseignante de cette expérience. 

Je pense que c'est important aussi pour nous en tant qu'enseignants, quand on 
utilise des plateformes numériques, il faut quand même avoir un certain contrôle 
aussi. Si tout est toujours tout anonyme, parce que sinon, ça permet quand même 
que s'il y a très rarement, mais s'il y a des dérapages, ça nous permet nous aussi 
d'intervenir pour que la suite de l'activité se déroule bien, que ça soit agréable. Donc 
moi, je trouve que ça, c'est quand même un enjeu. Pas seulement avec les outils 
qu'on utilise, mais on est capable de savoir quel élève est …. 
Je trouve ça quand même important. Je pense que ça leur donne quand même un 
petit frein aussi. Moi, j'ai une situation dans ma classe, ça parle du numérique, tu 
parlais de la sécurité. Les jeunes, je trouve qu'ils sont vraiment alertes aussi, parce 
que moi, j'ai deux ou trois petites filles qui avaient eu quelqu'un dans un de leurs 
comptes personnels, qui les avaient abordés, puis tout ça. Le lendemain, ils sont 
venus me parler, puis ils m'ont dit, Madame, ils nous demandaient notre nom, notre 
âge, tout ça. Elle dit, nous autres, on l'a comme supprimé, on n'a pas répondu. Je 
trouve que les jeunes sont... Ils ont euh… (un bon réflexe, oui. oui). Ils ont été 
informés aussi beaucoup. (Enseignante P3) 
 

En somme, ces différents propos mettent en évidence des transformations repérées au 

niveau éthique. Les enseignantes encouragent la comparaison et la collaboration entre les 

élèves, soulignent l'importance de la sécurité en ligne, valorisent l'authenticité des évaluations 

et expriment une préoccupation face à la tricherie et à l'authenticité des évaluations. Ces 

observations montrent une prise de conscience des enjeux éthiques liés à l'enseignement et à 

l'évaluation, ainsi qu'une volonté de promouvoir des pratiques éthiques et justes. 

Aspects liés à l’apprentissage 

Au niveau de l’apprentissage, les élèves ont amélioré leurs compétences autant dans l’accès aux 

diverses fonctionnalités des tablettes/Chromebook/iPad, que dans les usages d’outils (p. ex., le 

fureteur pour la recherche d’informations) et de plateformes numériques (KF, Desmos et 

autres). 

En essayant de chercher des informations, on a trouvé des choses qu’on ne 
savait pas. J’ai trouvé des choses que je ne savais pas encore. Comme moi, mon 
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animal, c’est le requin et il y avait plein de choses que je ne savais pas dessus. 
(Élève P1) 
Moi j’ai appris quelque chose. C’est que, quand tu appuyais… Parce qu’au 
début, on avait juste les tablettes, pas les Chromebook. Alors j’ai appris que 
quand tu appuyais sur la petite flèche, elle mettait les lettres en majuscule. Je 
ne le savais pas. (Élève P1) 
Comme… mettons…s’il y a un site qui s’est fermé, je sais maintenant comment le 
rouvrir. (Élève P1) 
 

En outre, l’utilisation régulière de l’application Tap’Touche semble améliorer la capacité 

des participant·es à taper des mots/phrases sur un clavier physique (sur Chromebook) ou virtuel 

(sur tablette) de façon fluide.  

Au demeurant, les élèves perçoivent, en grande majorité, que l’expérimentation leur 

aura permis de développer des compétences qui dépassent largement la simple acquisition des 

savoirs savants, incluant des savoirs faire méthodologiques, informatiques et techniques. 

Cependant, deux élèves avouent n’avoir rien appris de cette expérience.  

Dans l’école où les élèves utilisent l’ordinateur de la première à la cinquième secondaire, 

le caractère de nouveauté des expérimentations qui ont fait l’objet de captations vidéo a aussi 

été perçu différemment chez les élèves. Pour certains, la mise en place de phases où ils et elles 

devaient évaluer leurs pairs en mathématique (2e secondaire) était nouveau. Pour d’autres, les 

tâches créatives réalisées sur Desmos ou sur Tinkerpad ont conjugué mobilisation de procédures 

de résolution apprises en papier/crayon, mais apprentissage de nouvelles procédures (syntaxe 

à respecter notamment) qu’offrent les outils tels que Geogebra (1re secondaire et 3e secondaire). 

Des élèves de 1re secondaire ont trouvé difficile de ne pas avoir une procédure de résolution 

imposée.  

Selon le point de vue des enseignantes, les gains observés au niveau des apprentissages 

sont nombreux, allant de l’amélioration de la compréhension à un accès facilité au raisonnement 

des élèves, passant par le développement de leurs compétences de collaboration, une meilleure 

gestion de leur temps de travail et une motivation accrue. 

Certains élèves montrent une meilleure compréhension des concepts mathématiques au 

moment de l’utilisation des objets de manipulation et des outils numériques tels que l'iPad. Ils 

sont plus concentrés et capables de visualiser leurs raisonnements, ce qui les aide à mieux 

comprendre ce qu'ils font. Ces deux élèves faibles qui sont ensemble… ce sont des moyennes 
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faibles… Et, dès qu’elles allaient à la manipulation, elles étaient plus focus. En tous les cas, c’était 

plus clair pour elles ce qu’elles étaient en train de faire. (Enseignante P3). À cela s’ajoute une 

amélioration de la mémorisation. Des élèves démontrent une meilleure rétention des 

connaissances lorsqu'ils sont engagés dans des activités numériques. Ils enregistrent, rappellent 

et analysent des informations plus facilement lorsqu'ils utilisent des outils technologiques, par 

rapport aux méthodes traditionnelles d'apprentissage : 

Je trouve qu'ils enregistrent beaucoup plus, les élèves, de ce qu'on fait. Quand je 
donne une référence, tu te souviens quand on a fait le jeu d'évasion, là, ils s'en 
souviennent là. Plus que si je dis le numéro 3 de la page 95, ils ne s'en souviennent 
pas. (Enseignante P1) 
Je dirais que ce qui a changé beaucoup, c'est que ce n'est pas comment dire? Les 
élèves sont plus portés à analyser ce qu'ils font pour être sûrs que les autres les 
comprennent. Ça, ça a changé. Je trouve que oui, ils vérifient plus en cours de route 
ce qu'ils font. Ça, ça a changé, je trouve. Dans l'écriture de texte, c'est sûr que ça 
aussi, ça a changé. Mais parce que le but, c'est qu'ils soient capables de le refaire 
sans avoir l'outil. Quand l'outil n'est pas là, est ce qu'on est capable de penser à 
accorder ces groupes de noms? Je pense que ça s'est amélioré aussi. (Enseignante P2) 
 

En ce concerne le développement des compétences collaboratives, les enseignantes 

observent que les activités utilisant la technologie favorisent la collaboration entre les élèves. 

Ces dernières ont notamment eu l'occasion de partager leurs idées, de travailler ensemble et 

d'apprendre les uns des autres. Cela favorise également l'ouverture d'esprit, la compréhension 

de différentes perspectives : La collaboration, ça l’amène aussi des facettes qu’ils vont vivre dans 

la vie de tous les jours quand eux, ils vont avoir collaborer avec d’autres personnes. Et d’avoir 

partagé leurs idées, ça permet une ouverture d’esprit » (Enseignante P1) et le dépassement de 

soi : Peut-être qu’un élève, qui lui, rencontre d’autres élèves veut leur prouver « Moi aussi, je… » 

… Donc mettre les efforts et… « Je vais montrer à l’autre école, puis moi aussi, je suis capable de 

le faire. Je vais réussir. Donc le partage…, (Enseignante P1).  

Un autre gain d’apprentissage, les enseignantes l’observent dans l’amélioration de 

l’organisation et de la gestion du temps. Selon elles, la planification des rencontres collaboratives 

en ligne motive les élèves à mieux repartir leurs efforts afin d’achever leurs tâches avant chaque 

rencontre. Les élèves ont appris à respecter les échéances et à s'engager dans leurs activités 

pour les accomplir efficacement : 
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Les élèves, je leur disais : « Écoutez. Vendredi, on les rencontre et on doit avoir fini 
telle tâche. Donc là, les élèves, faut vraiment s’engager parce qu’on a aussi telle 
autre, telle autre chose à faire ». Donc on apprend à respecter notre échéancier, 
même si c’est en 2e année. Même si c’est en 5e ou 6e année, ils vont pratiquer ça 
pour le secondaire. Je trouve ça important de leur montrer ça, de leur dire : « On doit 
faire ça. On a pris un engagement. On va le respecter puis on va s’engager pour le 
réussir. » (Enseignante P1) 
 

En outre, des élèves montrent une plus grande motivation lorsqu'ils sont engagés dans des 

activités utilisant la technologie. Ils sont enthousiastes à l'idée de travailler avec des outils 

numériques tels que l'iPad, ce qui augmente leur intérêt pour les tâches d'apprentissage : Ça 

motive aussi, dans le fond, d’aller enregistrer son appréciation ou écouter un texte. (Enseignante 

P1) et leur engagement : La technologie joue sur la motivation, donc la motivation, tu peux faire 

n'importe quoi avec tes élèves, quand il y a des élèves motivants devant toi, c'est ça. (Enseignante 

P3). Ajoutons que cette motivation est aussi exacerbée par la flexibilité et l’accessibilité que 

permet la technologie : 

Je voyais dans le numérique un peu le fait qu’un élève peut faire la tâche un peu à 
n’importe quel moment. Je vais dire ça comme ça. Exemple où, sous forme de plan de 
travail, y aller avec ce que tu as envie de travailler… Le numérique permet de travailler 
n’importe quand dans la journée, là où tu te sens intéressé de le faire… Donc ce qui 
est intéressant, c’est que le numérique peut se faire à tout moment, pendant que 
d’autres font d’autres choses. (Enseignante P3) 

Les enseignantes constatent que l'utilisation de la technologie permet un meilleur accès au 

raisonnement des élèves. En effet, elles observent une augmentation significative de la quantité 

de traces écrites produites par les élèves. Les élèves devaient fournir des traces pour montrer 

leur compréhension, ce qui les a incités à développer davantage leurs réflexions mathématiques.  

Le iPad et la manipulation exigeaient beaucoup de traces pour que je puisse 
comprendre. Donc les élèves se sont mis à me faire beaucoup plus de traces dans une 
résoudre ou même dans un raisonné… où je pouvais mieux voir la phrase 
mathématique, où je pouvais mieux voir leurs traces de dizaines et unités parce qu’ils 
étaient obligés de les utiliser sur le iPad et à la manipulation parce qu’il n’y avait pas 
d’autres moyens de me montrer leurs réflexions. Le seul moyen, c’était d’utiliser le 
matériel et d’utiliser le iPad pour que je vois des traces. Ces traces étaient donc 
extrêmement obligatoires, très nécessaires… qui les ont amenés à beaucoup plus de 
traces dans des résoudres, dans des raisonnés. Je pense que ça a eu un impact très 
positif à ce niveau-là. Je vois vraiment qu’au niveau de laisser des traces, c’est plus 
accessible. Parce que sur le papier, plusieurs élèves pouvaient tout simplement 
dénombrer du doigt, mais sans trace; tandis que, quand ils allaient sur le iPad, tu les 
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voyais les regroupements, je les voyais le nombre de bonbons qu’ils avaient dû 
utiliser, puis tout ça. Je voyais dans la manipulation et dans le iPad, quand ils devaient 
faire un partage… (Enseignante P1) 

 

Par ailleurs, l’accès au raisonnement des élèves est particulièrement bénéfique pour ceux 

et celles ayant des difficultés de lecture ou de dyslexie, car la technologie leur offre un moyen 

alternatif d'exprimer leurs réflexions : Je perds des élèves énormément qui ont des problèmes de 

dyslexie et de de lecture. Puis, dans le fond, je n'ai pas accès à leur raisonnement à cause de ça. 

La technologie va nous aider beaucoup. (Enseignante P2). 

Les enseignantes avancent que le numérique permet aux élèves de consolider et 

d'approfondir leurs connaissances des notions. Après avoir travaillé et appris des notions en 

classe, parfois sous format papier, les élèves ont la possibilité de revoir et de retravailler ces 

mêmes notions sous format numérique. Par exemple, les enseignantes téléchargent de courts 

clips ou des vidéos explicatives sur la plateforme afin que les élèves puissent accéder à ce qu'ils 

ont déjà fait en classe et le retravailler. Cela pourrait contribuer à éclaircir les zones d'ombre sur 

les notions et, en même temps, aider les élèves à consolider et à approfondir ce qu'ils ont déjà 

appris en classe. 

On peut transformer euh... Dans le fond, le numérique qui leur permet d'écouter 
des... Des fois, on peut mettre des petites vidéos en ligne que les élèves peuvent aller 
écouter. Ça peut... (participante : Consolider, peut-être ?) Consolider, oui. C'est ça. 
C'est comme moi, en consolidation, comme avec ma plateforme numérique en 
français, en mathématiques, quand ils ont fini leurs notions dans leurs cahiers, je les 
envoie sur le numérique pour retravailler la notion. Ils ont comme des petites 
capsules explicatives s'ils ne comprennent pas. Je trouve que ça leur permet 
vraiment de consolider et d'approfondir leurs connaissances. (Enseignante P3) 
 

Pour la transformation repérée dans le développement des connaissances spécifiques 

disciplinaires (ex. en français, en mathématiques, etc., - sur le jugement critique et 

l'autocorrection de l'élève), les enseignantes admettent que le numérique permet aux élèves de 

se lancer dans les activités d’apprentissage à l’école (au travers des échafaudages) et par distance 

(par le biais des matériels d’apprentissage téléchargés en ligne). Ils écoutent, travaillent et 

retravaillent les activités dans le but de consolider et approfondir les concepts étudiés en classe. 

En effet, une des enseignantes est convaincue que l’utilisation des échafaudages et 

particulièrement le recours aux rétroactions ont des impacts importants sur le développement 
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des connaissances des élèves. Par exemple, la première lecture de la rétroaction des pairs 

entraîne certaines modifications dans le comportement d'apprentissage : les élèves retravaillent, 

réajustent et modifient leurs réponses; ils s'autocorrigent et réussissent mieux. Ils commencent 

à transposer les connaissances à d’autres contextes (plateformes, devoirs, évaluations) menant 

à l’automatisation de connaissance (Ceci démontre le développement et la maitrise de 

connaissances conditionnelles et stratégies métacognitives chez les élèves). 

Moi, oui, vraiment. C'est tout à la dernière évaluation, je trouve que les élèves, suite 
à une première expérience aux rétroactions aussi des autres élèves, cette année, la 
plupart des élèves sont allés vraiment réajouter et ajuster leurs réponses. Puis, je 
trouve que sur cette tâche spécifique, ça a été quand même très bien réussie pour 
l'ensemble des élèves. C'est certain que le fait d'utiliser des échafaudages, d'aller 
retravailler aussi suite aux rétroactions, chose qui parfois, quand on le fait pour une 
première fois, ce n'est pas toujours évident, puis pour certains jeunes non plus. Donc 
là, je trouve que ça commence et ils commencent à le faire davantage, à les 
modifier. Ils les transposent dans plusieurs plateformes, donc on dirait que les 
élèves, ils deviennent plus aptes. Ils font ça plus naturellement… 

C'est ce que j'ai trouvé dans les évaluations, dans les devoirs. Les élèves vont aller 
se référer aux textes, donner un exemple du texte. Des fois, souvent, on sait que 
cette partie-là est très…. C'est comme si c'est travaillé vraiment de façon un, deux, 
trois. C'est toujours la même recette, c'est toujours les trois ingrédients, c'est 
toujours… En fait, on dirait qu'à un moment donné, ce qu’ils font en écriture, ça 
devient plus facile, plus automatisé, mieux (Enseignante P2) 

 

Pour les transformations repérées au niveau des stratégies cognitives et métacognitives 

mobilisées par les élèves dans la recherche de l’information, la formulation des idées, le 

reportage de l’information avec exactitude, l’évaluation critique d’une idée exprimée, la 

référence en soutien à une opinion exprimée, l’autorégulation dans la démarche de 

compréhension d’un problème, les enseignantes témoignent que l’utilisation du numérique 

soutient les élèves dans la recherche de l’information. La technologie numérique facilite la 

recherche des informations, ce qui les rend connaisseurs de divers sujets, en particulier ceux qui 

les intéressent : 

Je trouve que l'utilisation du numérique permet aux jeunes d'aller chercher plus 
facilement de l'information. Ça fait des jeunes qui sont euh…des bons connaisseurs 
d'un sujet. Comme moi, j'en ai un qui aime les oiseaux. Il connaît vraiment 
beaucoup d'affaires sur les oiseaux. C’est quand on lui demande, c'est sûr que les 
parents lui ont transmis des connaissances, mais il est allé en chercher aussi sur le 
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numérique. Ça, ça peut euh …pour leur apprentissage. Je vais prendre ça. 
(Enseignante P2) 

Ils vont avoir tendance à aller chercher de l'information, à aller vérifier quand 
même rapidement. C'est quelque chose, c'est sûr que les outils de référence 
peuvent les aider, mais souvent, ils vont aller voir, ils vont être en train d'écrire un 
texte. Je sais que c'est dans telle ville, mais j'aimerais ça, je vais aller vérifier. Ils 
sont quand même habiles à aller chercher… (Enseignante P2) 
 

Par ailleurs, les enseignantes révèlent que les élèves du 2e cycle ne sont pas en mesure 

de valider la source de leur information, si la source est bonne ou mauvaise. Il leur reste à 

développer cette habileté : 

(…) être capable de valider la source, ça, c'est quelque chose qui n'est pas encore 
évident et qui est encore à travailler. Donc, hier, les jeunes parlaient du Yéti. On 
est allés voir ensemble des reportages, tout ça. On est allés voir. Et puis, je disais, 
après ce qu'on vient d'aller voir, est-ce que vous êtes en mesure de me dire est-ce 
que vous pensez que le Yéti existe vraiment ? Puis là, ce n'était pas facile de 
discerner. Donc ça, c'est quand même quelque chose. Malgré le fait qu'ils sont 
capables d'aller chercher beaucoup d'informations, Mais, c'est encore jeune un 
petit peu. Il faut encore continuer de leur apprendre aussi, est-ce que ta source est 
bonne ? Est-ce que ça te permet vraiment de... Qu'est ce qui t'a permis de... Oui, 
tu as vu une vidéo de ça, tu as vu une vidéo de ça, une photo, mais est ce qu'il 
existe vraiment ? Oui, j'ai vu une vidéo. C’est donc euh. Ça c’est… Je ne sais pas si 
c'est au troisième cycle, peut-être, ils sont un peu plus critiques… (Enseignante P2). 
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Annexe E.3 

 
Inégalités de l'ordre de l’avoir, du savoir et du pouvoir 

repérées au cours des activités d’apprentissage et d’évaluation 
soutenues par le numérique 

 

MÉTHODOLOGIE 

Les résultats présentés ci-après sont issus des notes ethnographiques prises au cours de cette 

recherche-action collaborative ainsi que des verbatims des 32 entretiens avec 8 enseignant·es, 

oeuvrant au primaire et au secondaire dans 3 sites distincts et avec 44 élèves de différents cycles 

et issus de milieux différents.12 Ayant repéré les inégalités d’une manière qui se voulait 

exhaustive, nous les avons classifiées en trois catégories partant des trois types d’inégalités 

d’accès de Collin (2013) : inégalités de l’ordre de l’avoir, inégalités de l’ordre du savoir et 

inégalités de l’ordre du pouvoir. Leurs définitions, inspirées des définitions de Collin, sont les 

suivantes : 

• les inégalités de l’ordre de l’avoir sont comprises comme étant celles qui concernent 

l’accès aux technologies numériques de niveau 1 (écrans utilisés et logiciels de base) et 

de niveau 2 (plateformes KF, Desmos/VMT) utilisées par les élèves en classe;  

• les inégalités de l’ordre du savoir sont celles relatives aux connaissances qu’un élève 

mobilise en situation d’apprentissage (compétence) sur les plateformes;  

• les inégalités de l’ordre du pouvoir reflètent l’agentivité de l’élève, soit les 

manifestations de son pouvoir d’agir dans ses interactions avec ses pairs et avec 

l’enseignant·e.  

Les inégalités, classifiées par un jury composé de trois personnes13 de l’équipe de recherche 

élargie, se voient attaché 1, 2 ou 3 étoiles. Les inégalités repérées de manière répétitive et 

transversale, soit dans les différents sites et peu importe le cycle de scolarité des élèves, se voient 

 
12  Les repérages d’inégalités ont été effectués, de manière parIcipaIve et itéraIve, lors de séances de retour 

sur l’acIon et d’informaIon lors du déploiement du projet vers de nouveaux sites. Les verbaIms des entreIens de 
fin d’année (an 1 et an 2) ont été analysés à des fins de validaIon des inégalités déjà repérées et de repérage de 
nouvelles inégalités. À la fin de l’an 3, les verbaIms des entreIens ont été analysés avec le logiciel MaxQDA. 

13 Indice de fidélité de 0.83 (coefficient alpha de Cronbach). 0.70 est considéré comme un score saIsfaisant et plus. 
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attribuer trois étoiles. Les inégalités repérées de manière sporadique dans le même site ou dans 

différents sites se voient attribuer deux étoiles. Les inégalités rarement repérées, vu la nature de 

l’activité poursuivie et la capacité requise des élèves, obtiennent une étoile.  
 

INÉGALITÉS DE L’ORDRE DE L’AVOIR 

1. La désuétude de l’état de l’équipement de base dans certaines classes **  

En plus, je n’ai pas tous les iPad où l’application s’ouvre. (Enseignante)  

Le TNI est moins bon. Oui. Il a un petit problème. Donc l’image qu’on voyait, qui était 
représentée, était moins claire que sur le papier. (Élève) 

Des fois il y a des ordinateurs, des vieux ordinateurs qui sont vraiment pourris. […] Hier, fallait 
même appeler le technicien pour que ça marche (Élève).  

Ma souris était gelée […] j’ai été m’en cherche une autre, mais là toutes les autres ne 
marchaient plus parce qu’elles n’avaient plus de batterie. J’en ai pris une vieille, mais elle était 
tellement lente! (Élève).  

2. L’état variable des équipements dans une même classe, source d’agitation **  

On est 4 personnes qui utilisent Lexibar. Ces 4 personnes-là ont leur ordinateur. Non 5. Les 
autres ont soit des ordinausores ou les chromebooks. Sauf que tout le monde se lance sur les 
Chromebooks. [L’enseignante] dit avant il faut que les vieux ordis partent avant les 
chromebooks, mais tout le monde veut avoir les plus récents. […] C’est eux qui perdent leur 
temps, parce que là ils sont en train de rager à prendre leur ordinateur (Élève). 

3. La connectivité insuffisante ** 

Parce que quand t’es plusieurs sur admettons le même réseau, puis tout ça ben c’est plus 
lent. […] (Élève) 

Si la classe de Francis est tout le temps sur l’ordinateur ben là quand nous on veut y aller ça 
nous prend beaucoup de temps parce qu’eux autres sont déjà là parce que eux autres ils 
peuvent toujours aller dessus quand ils veulent (Élève). 

4.  Les élèves qui n’ont pas Internet à la maison ***  

Ça arrive! (Enseignante) …ce n’est même pas tous les élèves qui ont l’Internet à la maison. Donc 
on a des élèves qui ont Internet seulement à l’école, donc ils se familiarisent avec Internet et 
les fonctions de l’ordinateur seulement à l’école. (Enseignante)  

Une iniquité selon mes quelques élèves qui l'utilisent davantage à la maison, qui ont accès à 
un ordinateur à la maison puis ceux qui n’ont pas accès du tout là. (Enseignante)  

Puis, il y en a qui, à la maison, qui utilisent déjà des outils : l’ordinateur de papa / maman. 
(Enseignante) 
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5. Les élèves avec une expérience scolaire inégale avec les technologies numériques ** 

L'élève [qui] est plus à l'aise à ne serait-ce qu'ouvrir son ordinateur, puis avoir accès aux 
différentes ressources, être capable d'écrire sur le clavier aussi, donc s'il connaît son boîtier ne 
serait-ce que là où sont les touches tout ça il est beaucoup plus rapide qu'un élève qui cherche 
constamment ses touches, sur son clavier donc ça amène une très grande disparité dans la 
classe. (Enseignante) 

[Même si] les élèves ont souvent eu accès à des cellulaires à des tablettes, souvent ils n'ont pas 
accès quand même au clavier d'un ordinateur, ou d'un Chromebook là , donc la plupart de mes 
élèves c'était difficile je dirais, que les élèves qui étaient avantagés sont ceux qui  utilisaient  
Xbar depuis quelques années, car déjà le traitement de texte, ça leur permettait d'avoir ce petit 
avantage là, ce qui permet de compenser pour d'autres difficultés, peut-être qu'ils ont là en 
lecture puis en écriture. (Enseignante) 

On a plus utilisé cette année la tablette fait que pour nous c'était plus facile (Élève)  

C'est certain qu’on a fait un Book Creator, mais moi, mes élèves, Book Creator, le font chez 
Pascale aussi. Je n'ai pas besoin d'expliquer. Book Creator, ils se mettent à la tâche. 
(Enseignante)  

Repérer les accents sur le clavier. Faire les apostrophes, les virgules, les points, les majuscules, 
tout ça en français c'est vraiment difficile pour plusieurs élèves. (Enseignante)  

Il y a du monde juste meilleur avec les ordinateurs, ça aussi ça dépend. Moi aussi je suis quand 
même habile avec un crayon, mais beaucoup quand même avec un ordinateur. Donc à cause 
de ça, j’aime un peu mieux les ordinateurs (Élève).  

Une chose, quand je ne suis pas capable d’écrire comme genre des accents, et puis des mots 
qu’elle ne comprendra pas (Élève).  

Moi, j’aime mieux papier parce qu’on a juste à prendre notre crayon. Tandis qu’avec le iPad 
on essaie de jouer, mais là il était en haut, ben ça fait comme si on essaie de le passer par en 
bas, ça fait genre ça enlève la page et là on est obligé de refaire ça (Élève). 

J’aime plus le matériel parce qu’on peut, des fois... genre… il y a une partie qui n’est pas la 
même et une autre partie qui n’est pas la même. Et là, tu peux utiliser du matériel pas comme 
les autres, genre. Tu as un matériel… puis tu as un matériel d’une autre couleur. (Élève) 

C’est facile pour eux parce qu’ils jouent tout le temps aux jeux vidéos […] Quand eux ça ne 
marche pas, ils tapent sur leur table ou quasiment sur l’ordinateur, puis c’est… On ne 
comprend pas pourquoi ils font ça, même si ça enrage, tu peux juste essayer de serrer les 
poings à la place de frapper sur l’ordinateur parce que ça peut la briser (Élève). 

J’ai de la difficulté à voir un déploiement dans une classe isolée, puis, qu’ensuite, il n’y ait pas 
de continuité à ce niveau-là. (Enseignante) 

 

6. Les élèves qui font face à des « bugs » et à des lenteurs ** 

Pour tenir son IPad, il faut vraiment le tenir en paysage… parce quand ils vont sur l’application 
en portrait… s’ils vont trop à gauche, ils swipent la page, si on veut, avec le crayon. C’est comme 
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trop gros et les unités sont trop sur le bord. J’avais une équipe qui n’arrêtait pas de se choquer, 
puis je ne comprenais pas pourquoi, eux, ça ne marchait pas. Et là, j’ai dit :   Attends. Je pense 
que c’est juste ton IPad. Mets-le de l’autre bord. Et là, ça a fonctionné. (Enseignante) 

…il y a souvent des bugs avec les IPad… Puis souvent, quand il y a un bug, (…), je vais refaire 
tout ce qu’ils avaient fait pour gagner du temps parce qu’à un moment donné, ça n’avance 
pas. (Enseignante)  

Des fois, ça buggait. Mais, des fois avec Janie, elle prenait toutes les tablettes, puis ça buggait 
et ça buggait… On était même pas capables de rentrer tous sur le site. (Élève) 

Ils ont toujours accès au matériel de manipulation. Mais c’est dans la gestion du temps que je 
pense que ça va venir à être problématique. Comme en plus que je n’ai pas tous les IPad que 
l’application s’ouvre. Là, si je suis pour en avoir dix qui attendent après un IPad… tu sais, ma 
résolution… mon petit carnet raisonner que je veux faire en 25 minutes… ça va bien trop 
s’étirer. (Enseignante)  

…tu vas partir au TNI et tu reviens à l’ordi… C’est long. (Élève) En haut, on allait les chercher, 
puis ça enlevait l’image. (Un autre élève) On était à veille de finir pour appliquer notre réponse, 
et là ça toute effacée. Quand on pesait sur un piton, puis, à un moment donné, ça effaçait ce 
qu’on avait entré. (Élève) 

On avait un long travail à faire, le mien je l’ai ouvert au début de la période, là il y avait une 
mise à jour qui a duré la moitié de la période et l’ordinateur s’est fermé, il s’est réouvert, et la 
mise à jour a recommencé la mise à jour […] J’ai pas pu rien faire de toute la période (Élève). 

Puis ça buggait et ça buggait. (Élève)  

Les élèves en ont à la maison, donc l’habileté est différente d'un élève à l'autre, aussi de 
l'utiliser donc puis on n'a pas les ressources à l'interne pour pouvoir aider chacun des élèves, 
c'est 4 et des bonnes comme ça, mais on se promène, mais on se promène au cours d'un bureau 
à l'autre pour vouloir aider nos élèves, mais on a pas de ressources à l'interne-là, qui peuvent 
venir nous donner un coup de main avec ça tout ça, donc ça complique un peu les choses quand 
on est en évaluation avec les élèves, pour une activité d'apprentissage, c'est gagnant mais 
pour une évaluation, c'est difficile. (Enseignante) 

Quand tu arrives devant des difficultés, à qui tu demandes ? C’est à Linda ? Je me décourage! 
(Élève).  

On essaie de le faire, mais ça ne marche toujours pas on va chercher le prof […] T’es déçu parce 
que t’avais fait un paragraphe sur le KF puis là quelqu’un a accroché et ça tout effacé. J’avais 
fait contrôle Z, mais ça pas marché et j’ai tout réécrit (Élève). 

Des fois, sur Usito… le microphone sur Usito… ça l’écrit pas la phrase que tu veux écrire…, c’est 
pas ce que tu veux. (Élève)  

7. Les batteries qui s’éteignent en cours d’activité * 

Moi, c’est comme… quand il n’y a presque plus de batterie dans mon Chromebook, on va le 
charger. (Élève) 
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Déjà, là, j’en ai juste trois. Et des fois, j’ai l’impression que mon troisième est sur le bord de me 
lâcher. (Enseignante) 

8. Les élèves dont les enseignant·es pratiquent l’évaluation soutien d’apprentissage de manière 
inégale **  

Parce que on s'est dit, si on place des élèves, tu sais des élèves qui ont plus de facilité ensemble, 
Ben ça va peut-être, ça va peut-être être super aidant pour cette équipe là, mais l’autre équipe 
qui n’a pas le même le même jumelage? Ben les commentaires peuvent être peut-être moins 
constructifs là. (Enseignante).  

Ça nécessite une capacité de réflexion de la part de l’élève …[ une] capacité de raisonnement 
de l’élève. (Enseignante).  

Alors ils sont, les deux, problématiques au matériel, ils sont, les deux, problématiques… Alors 
il n’aurait pas fallu que je les mette en plus… Je n’avais pas remarqué que mes deux élèves plus 
difficiles à travailler en équipe étaient en plus dans la même ligne. (Enseignante) 

J'utilise beaucoup la tablette pour … avoir les outils d'aide qui vont suggérer des corrections. 
(Enseignante) 

Ça m'arrive…d’aller directement évaluer sur le Class Lab, Mettre la note puis mes 
rétroactions…. ils adorent ça quand je les corrige en direct pendant qu'ils travaillent là, ils me 
demandent tout, Ils me demande tous d'aller voir puis de les corriger. Avec la plateforme KF, là 
j'ai pas été tentée d'aller évaluer directement sur la note puis d'écrire des commentaires. J’ai 
comme plus, je me suis dit je vais aller … évaluer papier. (Enseignante)  

Plutôt de dire « Regarde ce que j’ai écrit », bien non. Je vais aller le lire, puis le commenter en 
plus. Puis je vais pouvoir te donner un commentaire positif. Puis je vais peut-être pouvoir te 
partager une idée supplémentaire. (Enseignante) 

Les échafaudages, je pense que c'est vraiment aidant pour les élèves. Ça les structure. 
(Enseignante) 

Il y avait des échafaudages (…) On les a guidés vers ça aussi. (Enseignante) 

On les a guidés tout au long de l'année … pour dire un commentaire gentil, puis on dit aussi 
quelque chose à améliorer. Tout au long de l'année, moi-même, je donnais des exemples. Ce 
serait quoi un commentaire gentil, puis ce serait quoi ce sur quoi on devrait s'attarder pour 
s'assurer qu'on s'améliore. Ça pourrait être la clarté de la démarche, ça pourrait êtr, par 
exemple, sur qu'est-ce qu'on a écrit quand on a fait des calculs. Est-ce que le calcul est écrit et 
correct? Est ce qu'on a mis notre symbole égal? Je portais attention au respect entre eux. 
(Enseignante) 

Parce que moi, quand, admettons, j'utilise le numérique pour évaluer, sur ma tablette, je suis 
capable de voir les écrans de tous mes élèves. (Enseignante) 

Mais les évaluations, c’est un peu ça. Ce sont des observations, c’est tout le temps, c’est en 
continue. Ce n’est pas juste [telle date], 1re période que je vais prendre une observation sur ton 
écriture. Je vais prendre des observations et des moments où je vais dire: « Ok, là on… ». C’est 
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sûr qu’il y a des moments où je vais dire : « Écoute. Ce texte-là, les élèves… prends le temps de 
bien te relire, prends le temps de vérifier tes phrases. ». Oui, je vais peut-être un petit peu plus 
pousser mes attentes en leur nommant. Et oui, je vais regarder les fautes d’orthographe des 
élèves pour prendre le temps de bien se corriger. Il y a un peu de ça. Sinon, je ne leur dis pas : 
« Ok. Là, on est en évaluation. On s’en va faire ça ». (Enseignante) 

9.  Les élèves qui reçoivent des rétroactions de pairs qu’ils jugent aidantes ou non-aidantes ** 

Ça t'aide à t'améliorer puis si t'as oublié des petites choses, ben mais souvent ils vont te le dire 
(Élève).  

C'est sûr qu'on pouvait s'améliorer. Et oui, ben moi j'ai reçu un commentaire qu’il fallait que je 
mets plus d'exemples dans mes appréciations faque ben ce que j'ai fait pis ben je pense que 
j'ai une meilleure note. (Élève)  

Quelqu’un me dit que j’ai écrit, par exemple, panda   pas correct…   p, e, n, d, a, s  . Et qu’il me 
dit qu’à la place d’un « e », c’est un « a ». Bien, j’aurais dit :  Merci pour ton aide. Et j’aurais 
changé ça tout de suite. (Élève) 

Ben je me sens aidé parce que ça m’aide à m’améliorer (Élève). 

Ça m’aide à faire plus attention parce que […] c’est qu’ils me disent genre fais attention à ton 
pluriel parce que j’oublie toujours (Élève).  

La personne elle écrit : Les crocodiles ont des écailles, genre. Pas rapport là… (Élève) 

Je pense que … surveiller ça parce que des fois ça peut blesser les gens. […] J'avais fait un 
commentaire. Puis tu sais comme j’avais grossi l'écriture, là quelqu'un m'a dit, hein? Comme 
c'était vraiment niaiseux. Là c'était un commentaire, mais […] bof, j'essaye de m'en foutre un 
peu, mais là j'ai vu que ça allait arriver à d'autres personnes parce que c'est là que ça me 
dérange (Élève). 

T'avait [mis] plein de commentaires, c'est ça qui était un peu plus mélangeant, ouais… (Élève) 

10. Les élèves qui, pour différentes raisons, ne reçoivent pas de rétroactions de pairs **  

J'ai pas vraiment eu de commentaire qu'il fallait que j'ajoute des choses parce que vraiment 
[est-ce que] c'était correct, je sais pas. (Élève)  

Mais moi j'ai pas eu de…. C'est [que] c'était correct. (Élève)  

Des fois je n’aime pas vraiment ça que le monde regarde ce que je fais sérieux je pense que 
le monde va me traiter de pas bon. […] Je ne suis pas bon faque je sais que l’on va déjà me 
traiter de pas bon en partant (Élève).  

Des élèves sont comme mis de côté... On voulait éviter ça, on voulait s'assurer qu’il n’y avait 
pas un enfant avec 10 commentaires, puis l'autre qui n’en avait pas du tout. (Enseignante)  
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Puis comme juste une personne comme qui m’a donné un commentaire pis là je m'en allais 
un peu comme parce qu'il fallait donner des commentaires. Y en avait une qui avait 10 
personnes qui avaient donné un commentaire faque ça c'est là que je trouve ça un peu poche 
parce que le populaire voilà tout le monde va donner des commentaires à lui, mais après les 
autres ben, ils n’en ont pas! (Élève)  

Je n’avais pas l'impression que c'était vraiment sincère là on dirait que je n’avais comme pas 
d'idée dans ma tête. C'est comme un peu le côté négatif qu'on disait là que on a, on a 
l'impression que ce n’est pas sincère ce qu’il nous dit ben c’est la même affaire pour moi 
(Élève).   

11. Les élèves qui ont accès à des pairs aidants plus ou moins capables d’agir en ce sens **  

La personne avec qui j'étais jumelée, ben elle avait fait une erreur. Je lui ai dit, puis après elle 
a pu fait d'erreur genre elle a comme écouté le conseil pis ben je pense que ça porte (Élève).  

Ça m’a arrivé de pas trouver ce qui allait pas (Élève).  

J'essaie de chercher pour être sûr de tu sais de pas les laisser en besoin genre d'aide là mais 
des fois ça a été juste compliqué de trouver une erreur mais en fait il y avait juste pas d'erreur 
là (rire) on était sûr, parce que je voulais pas l’induire en erreur en lui en disant oui t'as tout 
bon puis de pas puis qu'en réalité il y avait quelque chose de mal fait que moi j'avais été 
difficile de temps en temps de trouver une erreur mais pour vraiment être sûr de pas le laisser 
en erreur. (Élève)  

Il y a plusieurs personnes en même temps qui nous aident. Par exemple, mets plus 
de…  …   mets plus de points par phrase. Ta phrase est trop grosse ou est trop longue. (Élève).  

C’est quand, exemple, y’a quelqu’un qui t’écris un mauvais commentaire…euh… 
exemple   T’écris vraiment mal.  Tu fais plein de fautes.  Ben la, c’est sûr que ça, c’est moins… 
c’est moins agréable. (Élève)  

Si j’ai besoin d’aide ben ça ne me gêne pas parce que t’as pas, t’as pas à te gêner parce que 
ce n’est pas de ta faute si ça fuck, parce que c’est l’ordi qui a de la misère ce n’est pas toi 
(élève).  

J’ai appris, c’est de gérer des problèmes. […] Que j’ai appris à leur expliquer comment aller, 
à leur dit non là met des preuves (Élève). 

 

INÉGALITÉS DE L’ORDRE DU SAVOIR 
 

12. Les élèves qui oublient le nom de la plateforme collaborative à utiliser * 

Il y avait énormément de nouveauté, puis ils l’ont nommé souvent. Quand il y a beaucoup de 
nouveauté et que c’est tous des termes techniques… Bien, c’est facile d’être dans le KF, mais 
penser qu’on est dans Word et dire Ouais, bien, il est où le fichier enregistré. Bon, il ne l’a pas 
dans le KF.  (Enseignante) 
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13. Les élèves qui, oubliant leur code d’accès ou leur mot de passe, consacrent un temps indu à 
se connecter et voient ainsi le temps d’évaluation de leur apprentissage réduit par 
comparaison aux élèves qui démarrent rapidement ** 

Tu t'en rappelais plus nécessairement (Élève) 

On pouvait partir d’un élève qui avait de la difficulté à même entrer le code de la classe pour 
simplement ouvrir l’ordinateur. (Enseignante)  

J’ai entré mon code parfait là j’ai regardé dans mon agenda, là je vais entrer, je vais entrer 
ça, ça ne marche pas. Je suis allé voir Linda elle a entré mon code puis ça marche […] Je l’ai 
essayé 10 fois, ça ne marchait pas! Linda l’a essayé et ça marche! (Élève) 

14. Les élèves qui manquent de connaissances sur les fonctionnalités de la plateforme ** 

Il y en a qui ont besoin des fois d’accompagnement. Ils n’auront pas accès facilement aux liens 
ou ils vont avoir besoin d’accompagnement pour se rendre sur le site qu’on donne ou des 
choses comme ça, c’est ce que moi je vois c’est la grande différence. (Enseignante). 

Je savais pas comment aller les chercher les échafaudages (Élève) 

[Trouver] la bonne affaire pour rentrer sur l'affaire (Élève).  

[Quand] ils étaient dans un outil qu’ils pouvaient réutiliser, j’avais beaucoup moins de 
demandes... Ça ne veut pas dire qu’entre eux, ils ne s’entraidaient pas non plus… des fois, un 
petit blanc de mémoire. (Enseignante) 

15. Les élèves qui ont des difficultés d’écriture que d’autres élèves perçoivent **  

Pour qu’ils apprennent à écrire bien à la place de prendre le correcteur. (Élève) 

16. Les élèves qui savent que l’utilisation du numérique est avantageux dans le développement 
de leur compétence numérique vs. ceux qui ne le savent pas **  

Parce qu'en plus tu apprends un nouveau logiciel, peut-être que tu vas travailler avec plus tard, 
que tu as déjà plus avancé, puis c'est le fun à apprendre puis c'est quand même facile (Élève). 

 

INÉGALITÉS DE L’ORDRE DU POUVOIR 

17. Les élèves qui ont un faible intérêt envers la techno *  

L'intérêt d’utiliser les technologies est plus ou moins là je dirais présentement chez nos élèves. 
On a des élèves qui vivent en campagne, qui aiment beaucoup jouer dehors. (Enseignante)  

Pour certains c'est un avantage, ça les motive beaucoup d'avoir accès à la technologie, de 
pouvoir l'utiliser, mais pour d'autres c'est pas nécessairement un élément plus motivant que 
d'utiliser le papier crayon. (Enseignante)  
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On est toujours avantagé quand on est dans un dans un milieu qu'on connaît, quand on 
reconnaît le milieu on est avantagé, donc mais je te dirais qu'ils apprennent très vite. 
(Enseignante)  

18. Les élèves qui ont peu d’aisance avec les technologies numériques **  

On partait vraiment sur la base de beaucoup de choses, autant au niveau du doigté que du 
comment s’installer. (Enseignante)  

Puis moi, je suis encore en train d’essayer de rentrer mon code et ça marche pas. Comment ça 
moi, ça marche pas?... (Enseignante citant un élève).  

Au bout de plusieurs répétitions, ils vivaient une satisfaction, une réussite :   Je l’ai eu. J’y suis 
parvenu par moi-même même si, au début, j’avais de la difficulté … Parce qu’il y avait 
énormément de nouveauté… Avec l’aisance qu’ils ont acquise, il y a plusieurs choses qui 
pourraient être faites prochainement… donc ils seraient à l’aise… (Élève) 

C’est certain qu’il y a quand même des élèves qui sont plus habiles. Je veux dire que c’est plus 
facile, peu importe la façon dont on leur demande d’utiliser l’outil, d’utiliser. Il y en a là, 
automatiquement, ça fonctionne. (…) Mais, il y en a qui sont, qui sont en difficulté, mais 
l’utilisation de la tablette, ils vont être à l’aise. Ils sont quand même à l’aise. (Enseignante)  

En trouver un qui serait évolutif, autant pour les 1re année à la 6e année. Je pense que ça, c’est 
le type d’outils qui si, justement, dans un déploiement… qu’on l’utilise de la 1re année à la 6e 
année. Si c’est la même application, les enfants seraient habitués à l’utiliser. (Enseignante)  

Je pense qu’il y a des applications qui pourraient faire partie d’un choix de l’école, peut-être. 
(Enseignante) 

19. Les élèves qui prennent plus, ou moins, de temps pour réaliser la tâche sur la plateforme 
numérique *** 

J’aurais aimé avoir plus de temps. (Élève)  

Moi je trouve ça, ça prend autant de temps parce que ben écrire sur le clavier ben moi je suis 
rapide à écrire sur le clavier. (Élève)  

D’eux-mêmes, ils ont nommé que quand je suis au papier, je termine la question rapidement, 
tandis que, quand je suis avec les objets de manipulation ou le IPad, c’est plus long. Il y a 
beaucoup plus d’étapes à faire. Des fois, ça ne fonctionne pas. (Enseignante) 

J'ai des élèves qui sont vraiment anxieux, on aurait dit que là, ils pouvaient prendre leur 
temps, puis c'était moins difficile peut-être (…) Mais, il y avait peut-être ce niveau-là, l'anxiété 
aussi que peut être qu'ils ont moins en numérique. (Enseignante) 

[Tu vas] au TNI et tu reviens à l’ordi… C’est long. (Élève) 

Ça m’aurait pris une heure et demie sur le papier; ça m’aurait pris trois heures sur le 
Chromebook. Meilleur sur le papier. (Élève)  

On perd du temps, des fois, sur l’ordinateur parce qu’il faut rouvrir les choses. (Élève)  
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Je dirais que ça va plus vite sur le Chromebook parce que moi, j’ai un ordi à moi, donc je peux 
me pratiquer. Puis c’est la même chose sur les ordinateurs. (Élève)  

20. Les élèves pour qui l’activité sur écran est plus, ou moins, facile que sur le papier *** 

Ça me donne moins mal à la tête. (Élève)  

C’était plus facile sur le Chromebook parce qu’on pouvait trouver plusieurs informations. 
(Élève)  

C’était plus facile sur le Chromebook parce qu’à mettons qu’on veut effacer, sur une feuille… 
bien là, si on efface mal, on peut tout plier notre feuille. Alors il faut qu’on recommence. (Élève)  

J’avais l’impression qu’on travaillait autant bien qu’avec des feuilles en papier. (Élève)  

Parce que j’aime ça quand c’est un peu difficile. (Élève)  

Parce que, moi, sur le papier, j’aime ça écrire et je suis capable d’écrire très vite. Alors, pour 
moi, ça va plus vite. En arrière de la feuille, il y a l’image… et je peux directement aller écrire 
sur l’image pour essayer de faire mon calcul. (Élève)  

Parce qu’avec le papier, moi, je suis bon avec les calculs. Alors moi, j’ai moins d’erreurs avec le 
papier et le crayon… (Élève)  

C’était facile parce qu’on l’a fait sur papier avant. (Élève)  

C’est plus facile avec un papier et un crayon (Élève).  

Ça été pas mal plus long sur papier pour tout écrire sur papier […] On peut faire copier-coller, 
mais aussi il y a plus d’informations sur les ordinateurs. Tu peux aller voir toutes les 
informations que tu veux. Dans les livres des fois tu dois regarder différents livres pis des fois 
tu ne l’as pas. Sur l’ordinateur tu as pratiquement toutes les informations (Élève).  

Le papier le plus facile, puis le 2ième avec les jetons (Élève) 

C’était un peu difficile, des fois.  Le KF… ça c’est facile. (Élève)  

D'aller [les] rechercher toutes, ça aurait été plus compliqué. (Élève)   

C’est le fun parce qu’il y a des jeux.  En plus, ça passe plus vite parce qu’on s’amuse. (Élève).  

J’aime un peu plus le Chromebook. Parce qu’à mettons qu’on tape… bien… les lions, sur Google, 
il y a comme un dictionnaire et, après, il y a toutes les informations que tu veux. (Élève) 

Ben moi je trouve que sur l'ordi on a plus tendance à un peu niaiser je ne sais pas si c'est pareil 
pour tout le monde, mais comme wow l'ordinateur c'est comme fun. […] Faque des fois, dans 
mon cas, j’ai un peu moins tendance à prendre ça au sérieux comme de répondre à des 
questions sur papier (Élève).  

Ben c’est juste que j’ai oublié toujours mes idées parce que j’ai toujours mal à la tête, j’ai 
toujours mal dans la tête quand je suis sur l’ordi, puis moi juste être plus loin de l’ordi parce 
que je veux en plus apprendre à être mieux (Élève). 

Si tu as une idée que tu le fais sur papier ou sur l’ordinateur, ça reste ton guide, tu ne peux pas 
être supérieur parce que tu as un ordinateur, tu vas juste créer comme tout le monde (Élève). 
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Pour le même élève, c'est sûr comme la réponse de tantôt, c'est sûr que ceux qui sont en 
difficulté en lecture, qui ont des prédicteurs de mots, la synthèse vocale ou les prédicteurs de 
mots, ça, c'est certain que ça va les aider grandement. Souvent, les élèves aussi ont la barrière 
de l'écriture, la barrière sur une feuille de crayon, on va avoir souvent le minimum de ce qu'ils 
peuvent donner. (Enseignante) 

21. Les élèves qui se croient plus performants quand ils utilisent des écrans **  

Parce que je suis plus bon avec la technologie. (Élève)  

Et ça m’encourage à faire… (Élève)  

Parce que je suis meilleur sur une tablette que sur le papier. (Élève)  

Parce que c’est plus fait comme… c’est plus fait beau. Parce que juste avec nos papiers, c’est 
comme… on peut rater nos lettres. (Élève)  

Ça aurait été plus simple si tout avait été sur l’ordinateur […] Je trouve que ça prend moins de 
temps et que c’est plus facile. (Élève) 

C’est que sur l’ordinateur ou sur papier, tu peux avoir les mêmes idées puis sur ordinateur tu 
vas avoir moins de fautes d’orthographe parce qu’ils t’écrivent les mots en bas. (Élève) 

J’ai eu peur que ce soit sur papier, parce que sur le papier ça s’efface pas […] L’ordinateur, mais 
on passe dessus la flèche en haut puis après la couleur blanche et on presse dessus le sceau de 
couleur. (Élève) 

22. Les élèves qui ont de la difficulté à retrouver leur équipe sur la plateforme collaborative*  

Moi j'étais jumelée avec des 3e 4e [année] puis vu qu’ils sont 25 il y avait beaucoup de lignes 
puis des bulles là dans le fond ... c'était compliqué les retrouver. (Élève) 

23. Les élèves qui préfèrent que les activités d’apprentissage alternent entre l’écran et le 
papier ** 

Puis quand on était avec Francis, il nous obligeait à utiliser notre ordinateur, mais Stéphanie 
bien nous laisse parfois écrire un peu sur papier. Tu vois des fois on a la main un peu fatiguée, 
mais c’est mieux que d’être tout le temps sur un écran comme avec Francis (Élève).  

Parce que c’est plate. De un, on le lit sur l’ordi puis je vais vous dire […] pour que j’aille voir 
après que j’aille écrit ça ne me tente pas de faire ça, je m’en fous. J’écris une affaire, c’est bon 
là. Puis ça revient au même de l’écrire en copie papier parce que ce n’est pas nous qui allons-
nous évaluer (Élève).  

En 3-4 on l’a trop utilisé, pis là ça m’a débordé (Élève).  

Ça c’est vrai en tabarouette, Mais l’année passée aussi, avec Francis, tout ou presque était à 
l’ordi, travaux supplémentaires de maths à l’ordi. Corriger aussi! (Élève)  

On utilisait beaucoup les ordis pendant cette année-là. Moi, j’ai beaucoup de misère avec la 
correction des textes, ça n’a pas avancé parce qu’on faisait tout ça sur l’ordi, faque pendant 2 
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ans ça n’a pas avancé, puis l’année passée j’ai eu beaucoup de misère dans l’accès aux 
technologies numériques. (Élève) 

Le KF je trouve ça plate avec tout le temps, j'aimerais ça, mettons, tu sais des fois, quand on a 
changé, des fois on faisait des Pretzi, ben ça serait cool qu'avec KF on utilise comme un autre 
logiciel que juste KF pour faire différent c'est qu'on peut alterner (Élève).  

Les résultats seraient pareils, mais ça serait plus décevant donc à force, ça descendrait mes 
notes. (Élève) 

 
24. Les élèves dont l’aisance à écrire se reflète dans leur usage de la plateforme ** 

Je suis vraiment bonne pour écrire. (Élève)  

Pouvoir écrire plus vite (Élève)  

Plus facile alors qu'on a peur d'écrire et ça faisait que j'aime bien ce KF. (Élève) 

J'aime vraiment ça écrire avec un crayon, mais j'aime ça aussi écrire à l'ordi. Donc j’aime ça 
les deux. (Élève)  

Être capable d'écrire au moins comme il faut … (Élève)  

Tu sais que je pense, des fois c’est plus comme parce que même moi quand j’écris, c’est parce 
que je genre même si c’est des mots full faciles, c’est que des fois je ne les écris vraiment pas 
bien. (Élève) 

Ni une pour une affaire simple. (Élève) 

25. Les élèves qui se servent à leur avantage soit des affordances sous format papier ou 
numérique** 

Il y a plein d'affaires, ben bonne à faire. (Élève)  

Ils ont aimé vraiment le côté pratique du papier, le côté efficace de pouvoir faire plusieurs 
étapes, de pouvoir tourner… avoir plus de place sur leur papier. Versus le IPad où ils étaient 
plus restreints dans l’espace. Ils étaient un peu plus restreints dans leurs mouvements. C’était 
moins naturel avec le stylet, même si le stylet pouvait quand même imiter le crayon. 
(Enseignante).  

Et moi, quand je vais ouvrir mon Chromebook, je vais avoir toutes les pages que j’avais 
ouvertes. Alors ça va être plus facile pour moi de… (Élève)  

Moi, j’aime ça parce qu’on a des applis… on a juste à taper les sites, puis on est déjà dessus. 
J’aime ça parce qu’il y a plein de sites. Il y a le site National Geographic… (Élève)  

Dans le fond, parce que le papier, comme j’ai dit tantôt… Tu peux faire plusieurs phrases 
mathématiques, tu peux le recalculer plusieurs fois… t’as pas besoin de tout effacer. Tu as plein 
d’espace. C’est pas comme la tablette… c’est parce qu’il faut que tu effaces parce que ça prend 
beaucoup d’espace. (Élève)  

Moi, j’aime sur le papier. Parce que, le papier, t’as pas besoin de te lever. Si tu manques de 
place, tu peux trouver de la place l’autre bord aussi. (Élève)  
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Tu as un narrateur qui peut lire à ta place pour ceux qui ont des difficultés à lire […] Tu peux 
grossir le texte tu peux mettre les fonds, les différentes couleurs que moi je l'avais noir, ça 
m'aidait beaucoup à lire. Ça allait beaucoup plus vite. Ça me faisait moins mal aux yeux qu’un 
livre. (Élève)  

Admettons que tu oubliais ton livre, tu ne peux pas l'avoir, mais en ligne tu pourrais admettons 
que tu es à un party, mais souvent quelqu'un qui a son téléphone que tu peux emprunter, tu 
peux te débrouiller. Mais pendant que le papier mais tu ne peux pas. Puis en plus tu peux lire 
d'autres livres en même temps. (Élève)  

Tu rentres sur Wikipédia, puis là c'est plein de petites écritures jusqu'en bas, parce que là tu 
passes comme 1 h à lire ça. Puis finalement il n’y a pas d'information tandis qu'un livre oui. 
(Élève) 

Le KF permet de faire des choses avec nos élèves qu'on ne peut pas nécessairement faire avec 
d'autres outils. (Enseignante)  

26. Les élèves qui perçoivent les affordances sociales de l’activité d’évaluation soutien 
d’apprentissage **    

J'ai aimé ça aller vers, réagir au texte des autres (Élève)  

Aller voir l'affaire des autres. (Élève)  

C'était quand même aussi plus facile, c'est là tu avais 2 ordres d'appréciation à faire, puis la 
première ben c'est sûr c'est un peu plus compliqué mais la 2e vu que tu étais jumelé avec 
quelqu'un de ton équipe qui va t’écrire un commentaire sur ta première pour améliorer ta 2e 
faque c'était plus facile. (Élève)  

Le commentaire des autres y’était…   Ajoute un peu plus de ça, essaie de monter un peu plus 
ton échafaudage … euh… des petits trucs comme ça. Pis, t’avais le droit… tu pouvais dire à la 
fin :   C’est super beau pis tu pourrais améliorer quelque…  … pis   Tu pourrais améliorer…  … 
mettons… ou…   Tu pourrais ajouter des bouts à ton texte. (Élève)  

Ça peut aider […] mais là admettons, il pourrait dire, tu pourrais admettons intégrer sur ta 
réponse des trucs comme ça. (Élève)  

Au 2e cycle (primaire), aller faire des rétroactions : ça se faisait très bien.  Avoir une rétroaction 
d'un élève d'une autre classe, ça avait beaucoup d'importance pour eux. (Enseignante)  

27. Les élèves qui perçoivent les avantages de la collaboration ** 

C’était cool en équipe. C’était plus facile. (Élève)  

Mais moi, ce que j’aimerais mieux travailler seul parce qu’elle n’avait pas les mêmes idées. 
(Élève)  

J’ai aimé ça le travail d’équipe parce que quand tu connais pas ça, quand t’as pas vraiment 
d’idées… il a sûrement plus d’idées que toi. (Élève)  

Moi, j’aime ça parce qu’Ève, elle, elle a beaucoup d’idées, elle comprend bien. Et moi, je suis 
pas tellement bon, donc elle m’aide. (Élève) 
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CONSTATS 

- Les inégalités *** relèvent plutôt des habiletés des élèves que de la disponibilité de 
l’équipement ou des plateformes numériques utilisées. Des iniquités peuvent se 
produire si les évaluations supposent que tous les élèves possèdent non seulement les 
mêmes équipements mais des compétences numériques équivalentes.  
 

- Les inégalités ** dévoilent l’état courant de la situation dans les classes des 
enseignant·es qui font usage des écrans. Que dire de là où les usages ne sont pas 
pratique courante ? 

- Les inégalités *, plutôt inhérentes à la nature des activité réalisées au cours de cette 
recherche-action collaborative, offrent un éventail encore plus riche d’iniquités 
susceptibles de se produire. 

 

Note – Le nombre d’extraits de verbatim ne reflète pas la présence plus ou moins élevée des 
inégalités repérées. Leur fonction est d’illustrer la nature de l’inégalité.  

 
. 
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Annexe E.4 
 

 Analyse des traces numériques 
 
Pour le test PISA 2015, qui portait notamment sur la compétence en matière de résolution 

collaborative de problèmes, la définition retenue, inspirée de celle de Roschelle et Teasly (1995), 

est la suivante : 

La capacité d'un individu à s'engager efficacement dans un processus par lequel deux 
agents ou plus tentent de résoudre un problème en partageant la compréhension et 
les efforts nécessaires pour parvenir à une solution et en mettant en commun leurs 
connaissances, leurs compétences et leurs efforts pour parvenir à cette solution. 
(OECD, 2017, p. 134)  
 

C’est la définition retenue pour le repérage et l’analyse des traces des élèves dans le projet 

L’ÉCRAN, notamment sur le Knowledge Forum (KF), sur Desmos et Virtual Math Teams (VMT).  

Voici deux captures d’écran de la plateforme KF qui contiennent les traces écrites de deux 

classes du primaire lors d’une activité d’appréciation d’une œuvre littéraire (itération 1) : 
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Le KF est doté d’échafaudages de base, soit une série d’intentions d’écriture possibles 

suggérées et qui appellent un acte métacognitif14 de la part de l’élève (image de gauche). La 

plateforme le permettant, l’équipe locale de codesign a créé une série d’échafaudages nommée 

L’ART de justifier, cela en vue de l’activité d’appréciation d’une œuvre littéraire (image de droite): 
 

 

 
14  L’acIvité métacogniIve est aussi sollicitée du fait que l’élève-scripteur doit Itrer sa contribuIon avant qu’elle 

puisse être enregistrée. 
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Dans les deux exemples qui suivent, les élèves ont rédigé des notes en sélectionnant d’abord un 

échafaudage de la série créée par l’équipe locale de codesign : 

 

 

 
 

Ici, des élèves offrent, partant des échafaudages créés, des rétroactions à des pairs : 
 

 



Annexe E 

151 
 

 

En utilisant, cette fois, la série d’échafaudages de base du KF, deux élèves de 2e cycle, 

rétroagissent à l’idée d’un élève: 

 
 

 

Il est possible d’analyser l’usage que les élèves font des échafaudages. Un outil d’analyse permet 

de voir ainsi évoluer les traces écrites des élèves. Voici quelques exemples de la progression des 

appréciations d’une œuvre littéraire par des élèves de 2e et 3e cycles du primaire toujours lors de 

l’itération 1 : 
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Lors de l’itération 2, des classes d’élèves du primaire ont réalisé un projet de sciences : 
 

 
Les petites flèches jaune (sur fond bleu) conduisent aux contributions des différentes équipes.  
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Une investigation collective sur les manchots par des élèves du 1e cycle (2e année du primaire), 

réalisée sur le KF, a conduit au développement de la grille d’analyse ci-dessous par l’équipe de 

codesign locale : 
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Au secondaire, un exemple de traces laissées par des élèves sur Desmos lors de la résolution 
d’un problème mathématique : 
 

 
 
 
Exemple de grille d’analyse pour une résolution de problèmes en secondaire 3 sur Desmos : 
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Voici un exemple de traces sur VMT, suivi d’une grille d’analyse, lors d’une activité en 
mathématiques par des élèves du secondaire : 
 

 
 
 

 
 
 
Pour pousser plus loin, incluant une analyse de traces écrites d’une activité où les élèves ont 
interagit entre pairs et avec une IA générative (robot conversationnel), 
aller à https://periscope-r.quebec/cms/1704286523077-annexe-e.4_periscope.pdf  
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