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La transformation numérique du système éducatif est à la fois une chance à 
saisir et un défi à relever. Conscients des enjeux, la Confédération, les cantons et 
les communes n’ont pas ménagé leurs efforts ces dernières années, et ce à tous 
les niveaux de formation. Nombre de stratégies et de programmes ont ainsi vu le 
jour, et de gros investissements ont été consentis dans l’infrastructure et les 
applications, sans oublier la formation et la formation continue. La crise du 
COVID-19 est venue accélérer cette transition. Plus encore, elle a montré combien 
il était important d’associer l’individu à une évolution aux multiples répercus-
sions politiques, sociales, culturelles et économiques et de lui donner les moyens 
d’évoluer dans un monde de plus en plus connecté.  

Pour que l’espace éducatif suisse se numérise de manière ciblée, il importe que 
les décisions des autorités compétentes s’appuient sur des données fiables et 
scientifiquement étayées. L’efficacité des mesures prises n’en sera que plus aisé-
ment mesurable et les étapes à venir pour atteindre les objectifs de formation 
seront plus faciles à définir. Le recours aux nouvelles technologies et l’utilisation 
des outils numériques doit reposer sur des concepts pédagogiques parfaitement 
adaptés. Ce n’est qu’à cette condition que la numérisation pourra déployer son 
plein potentiel et que les risques inhérents aux profondes mutations en cours 
seront minimisés. Quant à la planification, elle doit s’envisager sur la durée, car 
seule une démarche à long terme assurera l’adéquation entre infrastructure 
technique et méthodes d’enseignement.  

Dans le cadre du monitorage de l’éducation, le Secrétariat d’État à la formation,  
à la recherche et à l’innovation (SEFRI) et la Conférence suisse des directeurs 
cantonaux de l’instruction publique (CDIP) ont chargé l’agence spécialisée Educa 
de dresser un état des lieux de la littérature scientifique sur la numérisation du 
système éducatif afin de faire le point sur l’usage des technologies de l’informa-
tion et de la communication (TIC). Il en est résulté le présent rapport, qui propose 
un tour d’horizon des compétences TIC des principaux acteurs concernés, dé-
taille les conséquences de la numérisation sur le système éducatif et identifie 
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certaines données non relevées jusqu’ici mais qui seraient précieuses à la re-
cherche et à l’établissement de statistiques. 

Les changements induits par la numérisation croissante de notre société et de 
notre économie seront bientôt une réalité pour notre système éducatif. La tâche 
est exigeante, mais de nouveaux horizons s’ouvrent à nous. L’occasion nous est 
ainsi donnée d’optimiser la qualité et la perméabilité de l’espace suisse de forma-
tion et, à l’avenir, de mieux l’appréhender dans sa globalité. Pour toutes ces 
raisons, il nous paraît indiqué d’inscrire la surveillance de la numérisation du 
système éducatif dans une perspective à longue échéance. Le présent document 
fait donc plus que sous-tendre L’éducation en Suisse – rapport 2023. Véritable 
ouvrage de référence à l’intention des organes compétents, il plaide pour un 
renforcement du monitorage fondé sur l’exploitation systématique des données 
pertinentes – une approche propice au suivi régulier de la numérisation et de ses 
effets, mais aussi au développement continu de la qualité, à une meilleure plani-
fication des mesures et à une prise en compte adéquate des objectifs stratégiques.  

Nous sommes convaincus que la numérisation est pleine de promesses. Tirons 
profit des opportunités qu’offrent les technologies numériques ! 

Un grand merci à toutes les personnes qui ont contribué à la richesse de  
ce rapport.  

Berne, août 2021 
Monitorage de l’éducation en Suisse 

Pour les mandants 

Susanne Hardmeier	 Josef Widmer 
Secrétaire générale	 Directeur suppléant 
Conférence suisse des directeurs	 Secrétariat d’État à la formation, 
cantonaux de l’instruction publique	 à la recherche et à l’innovation

educa La numérisation dans l’éducation



Table de matières

educa La numérisation dans l’éducation



educa La numérisation dans l’éducation

Table de matières

I.	 Management Summary	 I

II.	 Pour la lectrice et le lecteur pressés	 IV

II.I 	 Mandat et objectifs du présent rapport	 VI

II.II	 Cadre conceptuel	 VI

II.III 	 Leçons clés du rapport	 VII

II.IV 	 Pistes de développement et options d’actions	 XIII

1	 Introduction	 1

1.1 	 Mandat et objectifs du présent rapport	 3

1.2	 Structure du rapport	 4

2	 Le monitorage de la numérisation dans le contexte international	 6

2.1 	 Enquêtes standardisées sur les performances scolaires	 9

2.2	 Enquêtes qui mettent l’accent sur l’intégration des ressources numériques	 12

2.3	 Outils informatiques d’auto-évaluation	 13

2.4	 Comparaison entre les enquêtes internationales	 15

3	 Cadre conceptuel	 26

3.1	 Décrire la numérisation: utilisation des ressources numériques dans l’enseignement et  

	 à l’école	 28

3.2	 Expliquer la numérisation: conditions préalables au niveau des enseignantes,  

	 des enseignants et des écoles et au niveau systémique	 32

3.3	 Évaluer la numérisation: « outputs » et « outcomes »	 46

3.4	 Résumé et ensemble du cadre conceptuel	 56

3.5	 Critères d’évaluation de la numérisation dans le rapport	 58

4	 Conditions cadres pour le système éducatif suisse	 75

4.1	 Les terminaux numériques et leur utilisation dans les ménages privés	 76

4.2	 Structure du marché des terminaux numériques et des logiciels	 92

4.3	 Les effets de la numérisation sur le marché du travail	 94

4.4	 Conditions cadres politiques de l’utilisation de ressources numériques dans le système 

	  éducatif suisse	 98

4.5	 La formation et la formation continue dans le domaine des médias et de l’informatique 

	  dans les hautes écoles pédagogiques (HEP)	 124

5	 Thèmes communs à tous les degrés de scolarité	 129

5.1	 Enquête « Moniteur sur la numérisation de l’éducation du point de vue des élèves »	 132

5.2	 L’effet de l’utilisation de ressources numériques sur les performances scolaires	 137

5.3	 Potentiel de distraction en cas d’utilisation à des fins privées dans l’enseignement	 147

5.4	 Utilisation de moyens de communication numériques afin d’impliquer les parents et 

	  les personnes investies de l’autorité parentale	 149



educa La numérisation dans l’éducation

5.5	 Efficience en matière de coûts de l’utilisation de ressources numériques dans 

 	 l’enseignement	 151

5.6	 Scalabilité des applications d’apprentissage numériques	 155

5.7	 Utilité des robots dans l’enseignement et la mise en place des compétences	 156

5.8	 Auto-évaluation, perception du sentiment d’auto-efficacité, et compétences effectives  

	 dans l’utilisation d’appareils et contenus numériques	 158

5.9	 Efforts de formation continue des enseignantes et des enseignants	 161

6	 Degré primaire	 163

6.1	 Décrire la numérisation: utilisation de ressources numériques pour l’enseignement et  

	 l’apprentissage	 164

6.2	 Expliquer la numérisation: conditions préalables à l’utilisation de ressources numériques	 170

6.3	 Évaluer la numérisation: efficacité, efficience et équité	 171

7	 Degré secondaire I	 186

7.1	 Décrire la numérisation: utilisation de ressources numériques pour l’enseignement et 

	 l’apprentissage	 187

7.2	 Expliquer la numérisation: conditions préalables à l’utilisation de ressources numériques	 201

7.3	 Évaluer la numérisation: efficacité, efficience et équité	 216

8	 Degré secondaire II	 241

8.1	 Décrire la numérisation: utilisation de ressources numériques pour l’enseignement et  

	 l’apprentissage	 245

8.2	 Expliquer la numérisation: conditions préalables à l’utilisation de ressources numériques	 251

8.3	 Évaluer la numérisation: efficacité, efficience et équité	 255

9	 Effets cumulatifs	 267

9.1	 Les avantages financiers des compétences numériques	 270

9.2	 Avantages non financiers des compétences numériques	 278

10	 Pistes de développement	 286

10.1	 Champ d’action 1: renforcer de manière ciblée la numérisation dans l’éducation	 287

10.2	 Champ d’action 2: étendre de manière judicieuse le monitorage de la numérisation  

	 dans l’éducation	 295

Références	 300

Bibliographie	 301

Graphiques	 340

Tableaux	 344

Annexe A: Répertoire des abréviations	 345

Annexe B: Glossaire	 347

Annexe B: Jeux de données utilisés	 353

Remerciements	 359



I.	 Management  
Summary

educa La numérisation dans l’éducation I



Intitulé « La numérisation dans l’éducation », le présent rapport présente les 
connaissances disponibles sur l’état actuel ainsi que sur les effets de la numérisa-
tion dans l’espace éducatif suisse. Il s’agit d’un travail complémentaire relatif au 
monitorage de l’éducation en Suisse. Il a été élaboré par l’agence spécialisée Educa 
sur mandat des comités de coordination de la direction des processus en matière de 
collaboration dans l’éducation de la Confédération et des cantons. Rédigé entre 
janvier 2020 et mai 2021, ce rapport a été établi en étroite concertation avec le 
Secrétariat général de la CDIP et le Secrétariat d’État à la formation, à la recherche 
et à l’innovation (SEFRI).

Ce rapport fournit deux contributions clés: d’une part, il définit quelles sont les 
informations pertinentes pour un monitorage de la numérisation dans l’éducation 
sur la base d’un passage en revue des enquêtes et recensements internationaux 
existants. Il en déduit un cadre conceptuel destiné à la partie empirique du présent 
document. D’autre part, en recourant à ce cadre conceptuel, il apporte des connais-
sances sur l’utilisation des ressources numériques, leurs effets, et les conditions à 
remplir pour qu’elles soient exploitées avec succès dans le système éducatif suisse, 
et ce, du degré primaire au degré secondaire II inclus. Ces connaissances sont 
structurées, évaluées et traitées de telle sorte que la numérisation dans les institu-
tions des différents degrés d’enseignement puisse être décrite et expliquée, et 
qu’elle puisse être appréciée sous l’angle des trois critères d’évaluation du « Rap-
port sur l’éducation en Suisse » (à savoir: efficacité, efficience et équité). Ce rapport 
repose exclusivement sur l’analyse de la littérature scientifique et de jeux de don-
nées secondaires, étant précisé qu’il examine de manière critique la pertinence de 
la statistique sur l’éducation et de la recherche en éducation du point de vue des 
problématiques choisies.

La structure et la logique de la partie empirique du rapport sont conformes à celles 
du « Rapport sur l’éducation en Suisse » du Centre suisse de coordination pour la 
recherche en éducation (CSRE). Dans un premier temps, il décrit les conditions 
cadres sociétales et économiques qui ont une influence directe ou indirecte sur la 
numérisation dans le système éducatif. Figurent parmi elles, p. ex., le changement 
des compétences demandées sur le marché du travail, des informations sur des 
habitudes d’utilisation des médias numériques au sein de la population, ou leurs 
conséquences sur la santé physique et le bien-être psychique des enfants et adoles-
cents. Nous traitons ensuite d’autres thèmes qui, en raison de leur validité pour la 
totalité des degrés d’enseignement, de la complexité de la littérature y afférente, ou 
de limitations dans les données disponibles, ne peuvent pas être clairement attri-
bués à un degré d’enseignement déterminé. En font partie des questions sur la 
contribution des ressources numériques au succès de l’apprentissage. Puis nous pré-
sentons des informations spécifiques aux différents degrés d’enseignement. Enfin, 
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nous décrivons ce que l’on sait déjà sur les effets de l’acquisition des compétences 
numériques sur la vie des élèves, à savoir des effets qui se font sentir au-delà de 
la période de scolarité, p. ex. des effets sur la participation au marché du travail 
ou sur le salaire réalisé plus tard. 

Les leçons clés du rapport nous permettent d’en déduire des pistes de développe-
ment possibles pour l’aménagement ultérieur de l’intégration des technologies et 
ressources numériques à l’école et dans l’enseignement (champ d’action 1) ainsi 
que pour l’amélioration du monitorage de la numérisation (champ d’action 2). 
Ces pistes de réflexion résultent directement des résultats statistiques, tout 
comme de l’ajustement entre les informations effectivement disponibles et la 
typologie de l’état actuel des informations sur la numérisation dans l’éducation 
définie par le cadre conceptuel. 

Ce rapport est conçu en priorité comme une source d’informations destinée aux 
milieux de la politique de l’éducation, de l’administration de l’éducation, ainsi 
qu’au grand public intéressé par la politique de l’éducation. Pour ces parties 
prenantes, il présente pour la première fois de manière complète l’état actuel du 
savoir sur la numérisation dans l’éducation et fournit des renseignements sur 
d’éventuelles connaissances lacunaires. Il aimerait ainsi soutenir également 
l’extension du système de prise de décision basé sur  
des preuves au sein du système éducatif à des questions d’utilisation et d’exploi-
tation des ressources numériques pour l’enseignement, l’apprentissage et l’orga-
nisation des écoles.
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Intitulé « La numérisation dans l’éducation », le présent rapport traite des 
connaissances scientifiques existantes sur l’état actuel et les effets de la numérisa-
tion dans l’éducation. Il met l’accent sur le système éducatif suisse. Ce rapport 
relatif au monitorage de l’éducation en Suisse est un travail complémentaire 
établi par l’agence spécialisée Educa. Sa forme et sa structure s’inspirent forte-
ment du « Rapport sur la formation en Suisse » du Centre suisse de coordination 
pour la recherche en éducation (CSRE). Le rapport procède de manière séquen-
tielle sur la base d’un passage en revue des systèmes existants de monitorage de 
la numérisation étudiés dans un contexte international (chapitre 2). Nous définis-
sons tout d’abord les aspects de la numérisation dans l’éducation qui sont perti-
nents pour le présent rapport (chapitre 3). Le chapitre 4 discute ensuite les condi-
tions cadres sociétales et économiques qui ont une influence directe ou indirecte 
sur la numérisation dans le système éducatif. Les thèmes qui, en raison de leur 
validité pour la totalité des degrés d’enseignement, de la complexité de la littéra-
ture y afférente, ou des limitations dans les données disponibles, ne peuvent pas 
être clairement attribués à un degré de scolarité déterminé, sont présentés au 
chapitre 5. Puis des informations spécifiques aux différents degrés de scolarité 
sont traitées dans les trois chapitres suivants (du chapitre 6 au chapitre 8). Les 
avantages d’ordre privé dus à l’acquisition des compétences numériques dont les 
effets se font sentir au-delà de la période de scolarité, p. ex. leur impact sur les 
revenus et les rentes des consommateurs, sont discutés dans le chapitre intitulé 
« Effets cumulatifs » (chapitre 9).

Les informations figurant dans tous les chapitres sont en principe de nature 
descriptive, c.-à-d. qu’elles présentent ce qui peut être énoncé au sujet de la 
situation dans le système éducatif sur la base des données disponibles et de la 
littérature scientifique y afférente. Le rapport s’abstient de toute évaluation 
normative.
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II.I 	 Mandat et objectifs du présent rapport

Dans le cadre de leur collaboration en matière d’éducation, la Confédération 
(Département fédéral de l’économie, de la formation et de la recherche, DEFR)  
et les cantons (Conférence suisse des directeurs cantonaux de l’instruction pu-
blique, CDIP) traitent des questions qui concernent la qualité et la perméabilité 
de l’espace éducatif suisse. À cet effet, ils ont conjointement fait appel aux comi-
tés de coordination « Monitorage de l’éducation » et « Numérisation dans l’éduca-
tion ». Ces deux comités ont confié à l’agence spécialisée Educa le mandat consis-
tant à élaborer un rapport intitulé « La numérisation dans l’éducation ». Les 
objectifs du présent rapport sont les suivants:

1)	� Offrir une vue d’ensemble de l’état actuel de la diffusion des technologies et 
compétences numériques en Suisse ainsi que des effets liés à ces dernières sur 
le système éducatif.

2)	� Identifier des informations manquantes dans la recherche scientifique et la 
statistique, et nommer les lacunes consécutives qui existent dans le système 
actuel de monitorage de l’éducation.

Rédigé entre janvier 2020 et mai 2021, le présent rapport a été établi en étroite 
concertation avec le Secrétariat général de la CDIP et le SEFRI. 

II.II	 Cadre conceptuel

Sur la base d’un passage en revue des systèmes existants de monitorage de la 
numérisation étudiés dans un contexte international (chapitre 3) ainsi que de la 
littérature scientifique correspondante, le rapport élabore en premier lieu un 
cadre conceptuel. Ce dernier définit les aspects de la numérisation dans le do-
maine de l’éducation qui sont pertinents pour le présent rapport. Le cadre 
conceptuel part du principe qu’une typologie du monitorage de la numérisation 
dans le système éducatif devrait fournir des réponses aux trois questions essen-
tielles suivantes:

1)	� Décrire la numérisation: premièrement, un système de monitorage de la 
numérisation devrait être en mesure de décrire l’état réel de l’intégration des 
ressources numériques (à savoir les technologies et les contenus numériques) 
dans l’enseignement et l’apprentissage, ainsi que l’état réel des ressources 
numériques destinées à l’organisation de l’enseignement et des activités sco-
laires quotidiennes. Ce système devrait pouvoir représenter la fréquence selon 
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laquelle les enseignantes et les enseignants intègrent ces ressources numériques 
dans leur enseignement, tout comme la finalité et les objectifs du recours à ces 
ressources.

2)	� Expliquer la numérisation: deuxièmement, dans cet état réel, il faut pouvoir 
éclairer et expliquer les différences existantes entre les enseignantes et les ensei-
gnants, les institutions et les systèmes éducatifs. Cela permet de comprendre 
l’ampleur selon laquelle des caractéristiques et des décisions au niveau du corps 
enseignant, des écoles et de l’administration de l’éducation ont une influence sur 
l’utilisation des ressources numériques destinées à l’enseignement et à l’appren-
tissage.

3)	� Évaluer la numérisation: troisièmement, un système de monitorage de ce genre 
devrait pouvoir fournir des renseignements sur la valeur ajoutée individuelle et 
sociale qu’apporte l’intégration des ressources numériques dans l’enseignement. 
Outre des questions d’ordre général sur la contribution des ressources numé-
riques à la mise en place des compétences numériques et à l’efficacité des res-
sources numériques pour l’enseignement et l’apprentissage, ce système devrait 
aussi évaluer les effets attendus de l’acquisition des compétences numériques en 
dehors du système éducatif.

L’ensemble de ce cadre conceptuel (« framework ») est présenté visuellement de 
manière condensée dans le graphique 5. Il reprend en grande partie des éléments 
des enquêtes et recensements nationaux et internationaux existants.

II.III 	 Leçons clés du rapport

Jeux de données et littérature scientifique

•	 Il existe des différences considérables entre les degrés de scolarité, les thèmes et les 
acteurs de l’éducation en ce qui concerne la disponibilité des informations ou des 
données relatives à la description, à l’explication et à l’évaluation de la numérisa-
tion. En particulier pour le degré de scolarité primaire et pour le degré de scolarité 
secondaire II, on ne dispose guère actuellement d’informations valides. Partant, sur 
la base des jeux de données existants, il n’est possible de formuler que dans une 
ampleur limitée des énoncés sur l’état de la numérisation dans les écoles. Cela 
concerne aussi des problématiques comparativement simples, p. ex. la question de 
savoir quel est le nombre d’ordinateurs qui existent dans les écoles primaires, quel 
est le degré de diffusion de ressources d’apprentissage spécifiques, ou quel est le 
montant des dépenses occasionnées par leur acquisition et leur maintenance.
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•	 Des enquêtes sur l’efficacité des ressources d’apprentissage numériques pro-
viennent presque exclusivement de pays asiatiques ou anglo-saxons. Dès lors 
qu’on ignore, pour l’essentiel, dans quelle mesure ces informations sont valides 
et peuvent s’appliquer mutatis mutandis à d’autres systèmes éducatifs, il n’est 
guère possible de formuler des assertions sur des liens de cause à effet entre 
l’utilisation de ressources numériques d’enseignement et d’apprentissage et les 
performances scolaires d’élèves dans le système éducatif suisse. En outre, 
même dans un contexte international, des enquêtes sur l’hétérogénéité des 
effets des ressources numériques sur le succès de l’apprentissage font défaut.

•	 Les informations disponibles relatives aux compétences numériques des ap-
prenantes et des apprenants et des enseignantes et des enseignants pro-
viennent presque exclusivement d’auto-évaluations. Ces informations sont 
problématiques car les résultats de ces auto-évaluations divergent du niveau 
de compétences effectivement acquis (voir chapitre 5). Dès lors, ces auto-éva-
luations n’offrent qu’un tableau fortement déformé de la répartition effective 
des compétences numériques et ne conviennent que de manière limitée à une 
analyse des facteurs d’influence possibles sur la formation et l’acquisition de 
compétences numériques.

Décrire la numérisation

•	 Ces dernières années, le recours aux ressources numériques dans l’enseigne-
ment et l’apprentissage a connu une croissance continuelle. Ainsi, par exemple, 
le nombre des élèves du degré secondaire I qui, lors d’un jour de la semaine 
normal, n’utilisent pas l’Internet à des fins scolaires, a presque reculé de moitié 
entre 2012 et 2018 (voir chapitre 7.1.1).

•	 Néanmoins, un pourcentage encore non négligeable d’élèves de tous les degrés 
n’utilisent jamais de terminaux ou appareils numériques à l’école ou pour 
l’école. En 2020, c’était le cas de près de 20  % de toutes les apprenantes et de 
tous les apprenants, et ce, pour tous les degrés de scolarité (voir chapitre 5.1).

•	 L’ampleur du recours aux ressources numériques à l’école et pour l’école 
dépend fortement de l’âge et du degré de scolarité. Du degré primaire au degré 
secondaire Il, cette utilisation est en continuelle progression (voir chapitre 5.1). 
Parallèlement, le degré de motivation des élèves pour le travail avec des appa-
reils numériques diminue au fur et à mesure qu’ils avancent en âge.
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•	 Il existe des différences marquantes selon les régions linguistiques en matière 
d’utilisation d’appareils numériques par les élèves à l’école. Les écoles de 
Suisse alémanique ont tendance à utiliser plus fréquemment des contenus 
numériques axés sur l’enseignement que les écoles de Suisse latine (voir cha-
pitres 5.1 ; 6.1.1 ; 7.1.2). Ces différences se manifestent également dans les 
cantons plurilingues (voir chapitre 7.1.2).

•	 Il arrive souvent – particulièrement en Suisse latine – que des appareils numé-
riques soient utilisés en tant que moyens servant à soutenir l’enseignement 
frontal, par exemple pour la présentation de contenus de l’enseignement (voir 
chapitre 7.1.3).

•	 Il arrive souvent que des appareils numériques et des contenus numériques 
soient utilisés en tant que moyens de motivation et d’encouragement individuel 
pour des élèves dont les performances sont a priori plus faibles (voir chapitres 
6.1.2 ; 7.3.1.5).

Expliquer la numérisation

•	 En moyenne, le volume d’équipement des écoles en terminaux et appareils 
numériques a augmenté ces dernières années. Dans le même temps, les diffé-
rences entre les écoles se sont accrues (voir chapitres 6.2 ; 7.2.2).

•	 Les écoles qui se trouvent en Suisse latine ont tendance à disposer d’un 
moindre volume d’équipement en terminaux et appareils numériques (voir 
chapitre 7.3.3.2).

•	 Les directrices et les directeurs d’école ont tendance à qualifier de « bonnes » 
les compétences numériques des enseignantes et des enseignants. Toutefois, 
selon les données de l’enquête PISA de 2018, dans un tiers environ de toutes les 
écoles du degré secondaire I, les enseignantes et les enseignants ne disposaient 
pas des compétences techniques et pédagogiques requises pour être en mesure 
d’utiliser des appareils numériques dans l’enseignement (voir chapitre 7.2.4).

•	 Pour ce qui est de la culture scolaire numérique, la Suisse figure légèrement 
derrière les autres pays membres de l’OCDE. Ainsi, la plupart des écoles du degré 
secondaire I disposent certes d’une réglementation écrite sur l’utilisation d’appa-
reils numériques, mais seul un tiers environ du corps enseignant consacre expli-
citement du temps à l’échange et à l’évaluation des supports et méthodes d’ensei-
gnement pour lesquels des appareils numériques sont utilisés. Ce pourcentage est 
nettement inférieur à la moyenne des pays de l’OCDE (voir chapitre 7.2.6).

educa La numérisation dans l’éducation IX



Évaluer la numérisation

Efficacité

•	 Le recours aux ressources numériques peut accélérer et améliorer les proces-
sus et performances d’apprentissage. Ce constat est valable en particulier si ces 
ressources apportent leur appui aux élèves lorsqu’ils apprennent de manière 
autonome, et lorsqu’ils exercent ou élaborent de manière autonome certaines 
situations de fait (voir chapitre 5.2).

•	 Si des ressources numériques sont utilisées dans l’interaction entre les appre-
nantes et les apprenants et les enseignantes et les enseignants, le critère décisif 
pour l’efficacité de l’enseignement est la question de savoir si oui ou non et 
comment des méthodes d’enseignement traditionnelles sont remplacées ou 
complétées par des ressources numériques. Tendanciellement, il semble que 
des ressources numériques qui soutiennent l’enseignante et l’enseignant, p. ex. 
en enrichissant des explications par des visualisations supplémentaires ou par 
des exemples pratiques supplémentaires, induisent un effet de gain positif 
pour les performances d’apprentissage des élèves. En revanche, si des res-
sources numériques sont utilisées pour remplacer un membre du corps ensei-
gnant, p. ex. en externalisant la tâche consistant à fournir des explications et 
un encadrement individuel et en la confiant à un ordinateur ou à un pro-
gramme informatique d’apprentissage, les performances des élèves ont plutôt 
tendance à se détériorer (voir chapitre 5.2).

•	 Les résultats de différentes évaluations de ressources numériques d’apprentis-
sage montrent aussi qu’il existe des différences considérables dans le niveau de 
qualité d’applications informatiques techniquement similaires (voir chapitre 
5.2). Il faudrait donc procéder à une évaluation des ressources numériques au 
niveau de l’application informatique individuelle.

•	 Dans les jeux de données provenant de la Suisse, on constate qu’il existe ten-
danciellement une corrélation négative entre la fréquence d’utilisation des 
ressources numériques et les performances des élèves. Mais ce constat est 
imputable (du moins en partie) à la sélection d’élèves dont les performances 
sont a priori plus faibles dans les données sur une utilisation plus fréquente 
des ressources numériques (voir chapitres 6.3.1.3 ; 7.3.1.4).

•	 Parallèlement, il existe des écoles dont les résultats s’écartent de manière 
significative de cette corrélation. Les élèves de ces écoles utilisent de manière 
intensive les appareils numériques dans l’enseignement et réalisent des perfor-
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mances scolaires de niveau élevé (voir chapitres 6.3.1.3 ; 7.3.1.4). Une problé-
matique d’importance centrale pour des recherches scientifiques ultérieures 
est celle de savoir pourquoi ces écoles ont des résultats qui divergent aussi 
nettement de la tendance globale observable (voir chapitre 10.2.2).

•	 Les résultats d’études internationales indiquent que jusqu’à présent, des com-
pétences numériques sont acquises essentiellement en dehors de l’école (voir 
chapitre 7.3.1.3).

•	 En Suisse également, les compétences numériques auto-évaluées varient sur-
tout entre les apprenantes et les apprenants. Les différences existantes en 
matière de compétences numériques et d’intérêt pour le travail avec les tech-
nologies de l’information et de la communication (TIC) s’expliquent plutôt par 
l’existence de différences individuelles entre les apprenantes et les apprenants, 
et moins par l’existence de différences structurelles entre les cantons ou entre 
des régions linguistiques (voir chapitres 6.3.1.1 ; 7.3.1.2).

•	 Un accès sans restriction à l’Internet dans des institutions d’éducation entraîne 
fréquemment une utilisation privée intensive dans l’enseignement, ce qui peut 
se traduire, à moyen et long terme, par des performances d’apprentissage plus 
faibles (voir chapitre 5.3).

•	 Dans le contexte international, on ne constate qu’une faible corrélation entre le 
volume d’équipement des écoles, la transmission de compétences numériques 
dans l’enseignement, et les compétences numériques des apprenantes et des 
apprenants mesurées sur la base des performances (voir chapitre 7.3.1.3).

Efficience 

•	 En raison de l’absence d’études relatives à l’impact des ressources numériques 
sur le succès de l’apprentissage, et en l’absence d’informations fiables sur le 
montant des dépenses des écoles, des communes et des cantons consacrées à 
ces ressources, on ne peut formuler aucun énoncé sur l’efficience des res-
sources numériques (voir chapitre 3.5).

•	 Toutefois, des évaluations internationales montrent que l’efficience en matière 
de coûts de l’utilisation des ressources numériques, en raison de l’impact 
important d’une formation scolaire formelle sur le niveau ultérieur des reve-
nus des personnes concernées, est déterminée en priorité par l’impact sur les 
performances d’apprentissage. Dès lors, même en cas d’améliorations mini-
males des performances d’apprentissage dues à l’utilisation de ressources 
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numériques, on peut s’attendre pour cette raison à une augmentation du 
revenu moyen portant intérêts dont le niveau sera nettement supérieur aux 
dépenses initiales consenties pour l’acquisition et la maintenance de ces res-
sources (voir chapitre 5.5).

Équité 

•	 L’équipement des écoles en terminaux et appareils numériques ne constitue 
pas un problème d’équité au sens traditionnel du terme. En effet, cet équipe-
ment ne dépend pas de la situation socio-économique des apprenantes et des 
apprenants (voir chapitre 7.3.3.2).

•	 En revanche, l’équipement des ménages privés en appareils numériques pré-
sente clairement des gradients socio-économiques. Les ménages situés dans la 
partie inférieure de la courbe de répartition des revenus disposent nettement 
plus rarement d’un nombre d’appareils numériques suffisant pour permettre à 
chaque enfant en cours de formation d’accéder sans restrictions à un tel appa-
reil. Ce sous-approvisionnement en appareils numériques concerne moins de 
4 % des ménages les plus aisés, mais plus de 20 % des ménages les plus mo-
destes (voir chapitres 4.1.1 ; 6.3.3.2 ; 7.3.3.3).

•	 On ne constate guère d’indications qui laisseraient à penser que la disponibilité 
et l’utilisation de ressources numériques dans l’enseignement déploieraient des 
effets différents en fonction de sous-groupes d’élèves concernés. Toutefois, 
l’âge des élèves constitue une exception. En effet, les apprenantes plus âgées et 
les apprenants plus âgés ont plutôt tendance à être en mesure de maîtriser 
avec succès l’usage des ressources numériques lors de l’apprentissage (voir 
chapitres 5.2 ; 7.3.3.1).

•	 Les élèves garçons présentent un intérêt significativement plus élevé pour les 
technologies numériques et sont nettement plus motivés à les utiliser pour 
l’apprentissage que les élèves filles (voir chapitres 5.1 ; 6.3.1.1 ; 8.3.3.1). En 
outre, les garçons évaluent leurs compétences en technologies numériques à 
un niveau nettement plus élevé que les filles. Toutefois, les résultats de tests 
standardisés montrent que, dans de nombreux cas, les performances effective-
ment mesurées ne confirment pas de la même façon ces différences dans 
l’auto-évaluation. Bien au contraire, dans les évaluations de compétences 
numériques basées sur les performances, les filles font mieux que les garçons, 
notamment dans la recherche, le traitement et la communication d’informa-
tions (voir chapitres 5.8 ; 6.3.1.2).

educa La numérisation dans l’éducation XII



•	 Jusqu’à présent, ce sont surtout les personnes qui sont au bénéfice d’une for-
mation tertiaire qui profitent de l’offre croissante de formations continues 
disponibles en ligne. C’est pourquoi, à l’heure actuelle, les offres de formation 
continue en ligne contribuent plutôt à un approfondissement qu’à un nivelle-
ment des gradients socio-économiques existants dans l’éducation et la forma-
tion (voir chapitre 9.2.2).

Effets cumulatifs 

•	 Les compétences numériques apportent à la fois des avantages financiers et 
des avantages non financiers, et ce, tant sur le plan individuel qu’au niveau de 
la société dans son ensemble (voir chapitre 9).

•	 Sur le plan international, on estime que l’avantage salarial lié au fait que des 
employées et des employés disposent de compétences numériques est d’envi-
ron +8 % (voir chapitre 9.1.1).

II.IV 	 Pistes de développement et options  
d’actions

Les leçons clés du rapport permettent d’en déduire une série de pistes de déve-
loppement possibles pour la structuration ultérieure de l’intégration des techno-
logies et ressources numériques à l’école et dans l’enseignement (champ d’ac�-
tion 1) ainsi que pour l’amélioration du système de monitorage de la numéri- 
sation (champ d’action 2). Ces pistes de réflexion découlent directement des 
résultats statistiques, mais résultent aussi indirectement de l’ajustement entre la 
typologie du monitorage de la numérisation décrite par le cadre conceptuel et les 
informations effectivement disponibles à ce sujet. Elles sont présentées dans le 
détail au chapitre 10.

Champ d’action 1: renforcer de manière ciblée la numérisation dans l’éducation

a)	� Consolider et étendre la position des écoles en tant qu’actrices d’importance 
décisive pour la transmission des compétences numériques: la transmission 
institutionnalisée des compétences numériques est un critère d’importance 
cruciale qui permet à tous les enfants et adolescents d’avoir les mêmes 
chances d’acquérir ces compétences. Afin de soutenir le mieux possible cette 
transmission, il faut instaurer les conditions préalables suivantes:
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	 i.	� Faire progresser le développement déjà prévu du cadre de compétences 
valable pour toute la Suisse applicable aux compétences numériques des 
acteurs du système éducatif.

	 ii.	� Contrôler les compétences numériques à l’échelle de toute la Suisse, et ce, 
sur une base comparable et fondée sur les performances.

	 iii.	� Renforcer la coordination et la mise en réseau de projets en cours portant 
sur la définition des compétences numériques dans les différentes régions 
du pays et pour les différents degrés de scolarité.

b)	�Renforcer et évaluer la formation et la formation continue des enseignantes et 
des enseignants: la formation et la formation continue du corps enseignant 
joue un rôle central pour l’utilisation des ressources numériques générant une 
valeur ajoutée dans l’apprentissage et l’enseignement. Pour pouvoir tirer parti 
de l’hétérogénéité existante dans la formation des enseignantes et des ensei-
gnants afin d’identifier des exemples de meilleures pratiques (« best practice ») 
et pour pouvoir les utiliser lors du développement ultérieur de l’offre axée sur 
la demande, il est nécessaire de disposer d’informations sur les effets des 
offres de formation et de formation continue existantes:

	 i.	� Il s’agit d’évaluer de manière systématique les offres existantes dans la 
formation du corps enseignant dans le domaine de la numérisation.

	 ii.	� Il faut étudier de manière systématique la littérature spécialisée sur les 
effets des ressources numériques destinée aux responsables de la formation 
du corps enseignant ainsi qu’aux enseignantes elles-mêmes et aux ensei-
gnants eux-mêmes.

c)	� Observer et adapter les conditions cadres dans les écoles: il existe d’importantes 
différences, toujours croissantes, dans l’équipement en appareils numériques 
ainsi que dans la « culture scolaire numérique » entre les écoles de Suisse. Afin 
de corriger le tir, les options d’action suivantes doivent être examinées:

	 i.	� Faire progresser la définition de standards d’équipement destinés aux 
écoles.

	 ii.	� Accorder des ressources en temps aux enseignantes et enseignants pour le 
développement, l’échange et l’évaluation des ressources numériques.

	 iii.	� Programmer à long terme l’introduction de ressources numériques.
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	 iv.	� Pour l’enseignement à distance et pour les approches « Bring Your Own 
Device » (BYOD), tenir compte des différences qui existent dans l’équipe-
ment des ménages.

d)	�Évaluer l’efficacité des ressources numériques d’apprentissage au niveau de la 
ressource individuelle: il existe des différences considérables dans l’efficacité 
des ressources numériques d’apprentissage, même pour des produits techni-
quement similaires. Partant, il faudrait procéder à une évaluation de l’efficaci-
té d’une technologie d’apprentissage au niveau du produit individuel. Pour y 
parvenir, il existe différentes options:

	 i.	� Créer des systèmes d’incitation qui pousseront les fabricants à apporter la 
preuve de l’efficacité de leur produit.

	 ii.	� Mettre à disposition des écoles et du corps enseignant des outils qui leur 
seront utiles lors de l’évaluation autonome de l’efficacité des ressources 
d’apprentissage numériques.

	 iii.	� Rassembler techniquement des informations sur les fréquences d’utilisa-
tion des ressources numériques et les mettre en lien avec des données de 
performance standardisées.

e)	� Tenir compte du potentiel de distraction élevé des médias numériques: en 
raison du potentiel de distraction élevé de certains contenus numériques, 
l’accès sans restrictions à l’Internet dans des institutions d’éducation peut 
avoir un effet négatif sur les performances scolaires. Pour l’éviter, il est néces-
saire de disposer de règles claires et, le cas échéant, de restrictions d’accès.

Champ d’action 2: étendre de manière judicieuse le monitorage de la numéri-

sation dans l’éducation

a)	� Combler des lacunes d’information: pour ce qui est de la disponibilité d’infor-
mations permettant de décrire et d’expliquer la numérisation dans l’éduca-
tion, il existe actuellement des différences considérables entre les degrés de 
scolarité, les thèmes et les acteurs de l’éducation. Afin de compenser ces diffé-
rences et de compléter de manière judicieuse la base de données existante, 
plusieurs possibilités sont envisageables:
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	 i.	� Permettre une gestion plus intensive des jeux de données existants.

	 ii.	� Saisir, cataloguer, standardiser et rendre accessibles des jeux de données 
administratives (communales, cantonales et institutionnelles).

	 iii.	� Participer à des recensements de données internationaux existants.

	 iv.	� Compléter des recensements de données nationaux existants.

	 v.	� Lancer un ou des recensement(s) de données autonome(s), ou étendre, 
consolider et pérenniser des projets existants.

	 vi.	� Exploiter de « nouvelles » sources de données.

b)	�Encourager la recherche sur les effets en faisant appel à des données prove-
nant du système éducatif suisse: c’est précisément dans l’optique de l’étude des 
liens de cause à effet entre des facteurs dus à l’école, des caractéristiques 
propres aux enseignantes et enseignants, et les performances des élèves qu’il 
existe de grandes incertitudes. Afin d’obtenir des informations valides sur les 
effets des ressources numériques dans l’espace éducatif suisse, il est nécessaire 
de renforcer les efforts de recherche sur ces relations de causalité (et sur leur 
hétérogénéité) dans l’espace suisse de formation:

	 i.	� Il faut encourager la recherche scientifique réalisée directement et indirec-
tement avec des données provenant de Suisse (à savoir: via la mise à 
disposition de jeux de données qui rendent possibles l’analyse de chaînes 
de cause à effet).

	 ii.	� Il s’agit d’évaluer scientifiquement l’introduction de ressources numé-
riques dans l’espace suisse de formation.
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1	 Introduction
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La numérisation n’a pas attendu le printemps 2020 et la fermeture des classes 
due au COVID-19 pour changer la manière d’apprendre, d’enseigner et de vivre 
dans les écoles. Depuis des années, l’importance des technologies numériques (ou 
« Technologies d’Information et de Communication » [TIC]) ne fait que croître. 
Elle détermine la structuration et l’organisation d’institutions, de contenus et 
d’interactions dans le système d’éducation. Elle découle, d’une part, des change-
ments liés à la numérisation qui touchent la société et le marché du travail, et du 
changement consécutif des exigences posées au système éducatif. D’autre part, 
elle résulte du potentiel (attendu) des technologies numériques qui permet de 
contribuer à une structuration efficace, efficiente et équitable de l’espace suisse 
de formation.

Le recours aux technologies numériques ouvre de nouvelles possibilités à l’orga-
nisation de l’école et de l’enseignement, à l’accès aux contenus et informations 
d’apprentissage, à l’individualisation des objectifs et voies d’apprentissage, à 
l’aménagement de l’apprentissage coopératif, mais également au monitorage et 
au pilotage du système éducatif suisse, de ses institutions et de ses acteurs. Dans 
le même temps, certains redoutent de manière accrue que l’utilisation de ces 
technologies puisse entraîner d’importants effets secondaires indésirables, p. ex. 
pour le bien-être psychique, pour la sécurité des données ou pour les perfor-
mances d’apprentissage des élèves.1

Intitulé « La numérisation dans l’éducation », le présent rapport rassemble des 
connaissances sur l’utilisation des ressources numériques, sur les effets de cette 
utilisation, et sur les conditions préalables au succès de leur utilisation dans le 
système éducatif suisse, et ce, du degré primaire au degré secondaire II. Ces 
connaissances sont structurées, évaluées et traitées afin de pouvoir décrire et 
expliquer la numérisation dans les différents degrés de scolarité et de pouvoir 
apprécier les critères d’évaluation du monitorage de l’éducation en Suisse (sous 
l’angle de l’efficacité, de l’efficience et de l’équité). Ce faisant, le rapport se fonde 
exclusivement sur l’analyse de la littérature scientifique et des jeux de données 
secondaires, étant précisé qu’il examine de manière critique la pertinence de la 
statistique sur l’éducation et de la recherche en éducation en ce qui concerne les 
problématiques choisies.

Ce rapport est conçu en priorité comme une source d’informations destinée aux 
milieux de la politique de l’éducation, de l’administration de l’éducation, ainsi 

1	� Contrairement à ce qui prévaut dans d’autres rapports, le présent rapport utilise le terme « élèves » en le considérant 
comme un système du terme « apprenantes et apprenants ». Ces concepts désignent tous deux des élèves issus de 
tous les degrés de scolarité.
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qu’au grand public intéressé par la politique de l’éducation. Pour ces parties pre-
nantes, il présente pour la première fois de manière complète l’état actuel du savoir 
sur la numérisation dans l’éducation et fournit des renseignements sur d’éven-
tuelles connaissances lacunaires. Il aimerait ainsi soutenir également l’extension du 
système de prise de décision basé sur des preuves au sein du système éducatif suisse 
à des questions d’utilisation et d’exploitation des ressources numériques pour 
l’enseignement, l’apprentissage et l’organisation des écoles.

1.1 	 Mandat et objectifs du présent rapport

Dans le cadre de leur collaboration en matière d’éducation, la Confédération 
(Département fédéral de l’économie, de la formation et de la recherche, DEFR) et 
les cantons (Conférence suisse des directeurs cantonaux de l’instruction pu-
blique, CDIP) traitent des questions qui concernent la qualité et la perméabilité 
de l’espace suisse de formation. À cet effet, ils ont conjointement fait appel aux 
comités de coordination « Monitorage de l’éducation » et « Numérisation dans 
l’éducation ». Ces deux comités ont confié à l’agence spécialisée Educa le mandat 
consistant à élaborer un rapport intitulé « La numérisation dans l’éducation ». 
Les objectifs du présent rapport sont les suivants:

1)	� Fournir une représentation actuelle de l’utilisation des ressources numériques 
dans le système éducatif suisse, dresser un tableau des compétences des ac-
teurs clés du système éducatif suisse dans la gestion de ces ressources, et 
mettre à disposition des informations sur les effets de la numérisation dans le 
système éducatif suisse dans la mesure où cela s’avère possible avec les 
connaissances disponibles tirées de la recherche et de la statistique en éduca-
tion. Le présent rapport offre à la lectrice et au lecteur une vue d’ensemble de 
l’état actuel de la diffusion des compétences et technologies numériques ainsi 
que des changements dans le domaine de la scolarité obligatoire liés à cette 
diffusion, et ce, jusqu’au degré secondaire II (du niveau ISCED 1 au niveau 
ISCED 3). Les données prises pour base à cet effet résident uniquement dans 
l’étude de sources statistiques de données secondaires, dans l’analyse de la 
littérature scientifique pertinente ainsi que dans l’examen de documents 
politiques. En revanche, on n’a pas procédé à des recensements de données 
autonomes.

2)	� Il y a lieu d’identifier dans la recherche et la statistique des informations 
importantes, mais qui font défaut à ce jour, tout comme les lacunes qui en 
résultent dans la fixation actuelle du système de monitorage de l’éducation. À 
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cette fin, il convient d’étudier les systèmes internationaux existants de monito-
rage de la numérisation du point de vue de leur orientation conceptuelle, 
thématique et méthodologique et de les présenter sous la forme d’un résumé. 
Sur la base de cette analyse, en recourant à des experts issus des milieux de la 
politique, de la statistique et de la recherche en éducation, il s’agit ensuite de 
formuler des propositions sur la manière dont on pourrait combler les lacunes 
de connaissances identifiées.

Rédigé entre janvier 2020 et mai 2021, le présent rapport a été établi en étroite 
concertation avec le Secrétariat général de la CDIP et le SEFRI.

1.2	 Structure du rapport

Ce rapport procède de manière séquentielle. Dans un premier temps, il étudie et 
résume des systèmes internationaux existants de monitorage de la numérisation 
(chapitre 2). Les résultats de l’évaluation de ces monitorages sont intégrés dans 
l’élaboration d’un cadre conceptuel (chapitre 3). Ce cadre définit les aspects de la 
numérisation dans le domaine de l’éducation qui sont pertinents pour le présent 
rapport. Ensuite, le chapitre 4 discute les conditions cadres sociétales et écono-
miques qui ont une influence directe ou indirecte sur la numérisation dans le sys-
tème éducatif suisse. En font partie, p. ex., des questions sur les changements 
dans la demande de compétences sur le marché du travail, des informations sur 
les habitudes d’utilisation des médias numériques au sein de la population, ainsi 
que sur les conséquences de cette utilisation pour la santé physique et le bien-
être psychique des enfants et des adolescents. D’autres thèmes qui, en raison de 
leur validité pour la totalité des degrés d’enseignement, de la complexité de la 
littérature y afférente, ou des limitations dans les données disponibles, ne 
peuvent pas être clairement attribués à un degré d’enseignement déterminé, sont 
présentés au chapitre 5. En font partie des questions sur la contribution des 
ressources numériques au succès de l’apprentissage. Des informations spéci-
fiques aux différents degrés d’enseignement sont traitées dans les trois chapitres 
suivants (chapitres 6 à 8). Les avantages d’ordre privé des compétences numé-
riques allant au-delà du seul système éducatif, par exemple leurs effets sur les 
revenus et les rentes des consommateurs, sont discutés dans le chapitre intitulé 
« Effets cumulatifs » (chapitre 9).

Les leçons clés du rapport nous permettent d’en déduire des pistes de développe-
ment possibles pour la structuration ultérieure de l’intégration des technologies 
et ressources numériques à l’école et dans l’enseignement (champ d’action 1) 
ainsi que pour l’amélioration du monitorage de la numérisation (champ d’action 
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2). Ces pistes de réflexion résultent directement des résultats statistiques, tout 
comme de l’ajustement entre les informations effectivement disponibles et la 
typologie de l’état actuel des informations sur la numérisation dans l’éducation 
définie par le cadre conceptuel.

Les parties du rapport spécifiques aux différents degrés de scolarité font suite au 
cadre conceptuel élaboré au chapitre 3. Elles contiennent chaque fois les élé��-
ments suivants:

1)	� Décrire la numérisation: dans ce paragraphe, on présente ce que l’on sait de 
la diffusion et de l’utilisation des ressources numériques dans l’enseignement, 
dans l’apprentissage et dans l’organisation des activités scolaires quotidiennes 
à ce degré de scolarité, resp. ce qu’on peut déduire des jeux de données dispo-
nibles. On enregistre la fréquence à laquelle les enseignantes et les ensei-
gnants intègrent des ressources numériques dans leur enseignement, avec 
quelle finalité et pour quels objectifs et on précise comment ces éléments 
permettent aux élèves de travailler avec ces ressources.

2)	� Expliquer la numérisation: cet alinéa contient des informations sur la répar-
tition des conditions préalables structurelles et individuelles à l’utilisation des 
ressources numériques pour l’enseignement et l’apprentissage. Il met en 
évidence les différences observables entre les écoles s’agissant de l’équipe-
ment en appareils numériques, ainsi que la pertinence pédagogique et institu-
tionnelle qui est accordée à ces terminaux numériques pour les activités 
scolaires quotidiennes et pour l’enseignement. Ce paragraphe contient en 
outre des informations sur les attitudes, les compétences et les efforts de 
formation continue des enseignantes et enseignants.

3)	� Évaluer la numérisation: ce paragraphe réunit des informations disponibles 
sur la contribution de l’école à la mise en place des compétences numériques, 
sur l’efficacité du recours aux ressources numériques pour l’acquisition des 
compétences de manière générale, des indications sur l’équité en matière 
d’accès et d’utilisation des ressources numériques, ainsi que des renseigne-
ments sur les caractéristiques socio-démographiques des élèves (équité).

Les informations figurant dans tous les paragraphes précités sont en principe de 
nature descriptive. Cela signifie qu’elles ne représentent que ce qu’on peut énon-
cer sur la base des données disponibles et de la littérature scientifique sur la 
situation dans le système éducatif suisse. Elles s’abstiennent de formuler une 
évaluation normative de cette situation.
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Sur la plan international, une série d’instruments qui permettent de recenser les 
informations sur l’intégration des technologies numériques dans l’éducation ont 
été développé à la fin des années 1980. En règle générale, ces enquêtes et recen-
sements ont pris naissance en réaction aux questions posées sur les effets des 
technologies sur les performances scolaires des élèves, et ils sont donc étroite-
ment liés aux études comparatives internationales des performances scolaires 
telles que les enquêtes PISA ou les enquêtes PIRLS. L’objectif de ces enquêtes 
réside dans la mise à disposition d’informations standardisées et comparables à 
l’échelle internationale portant sur l’intégration des technologies numériques à 
l’école et dans l’apprentissage. La rapidité de l’évolution technologique et la 
complexité de ce thème ont toutefois entraîné des adaptations répétées dans les 
axes prioritaires, la conception et l’opérationnalisation de ces instruments (Frail-
lon, et al., 2019b). Ces changements sont étroitement liés aux changements dans 
la perception de la société à l’égard de ces technologies. Caeli & Bundsgaard 
(2019) décrivent, par exemple, sur une période de 70 ans subdivisée en quatre 
décennies, le déplacement des axes prioritaires de la discussion politique au 
Danemark sur le thème du recours aux technologies numériques à l’école pri-
maire. Ils identifient quatre phases différentes: la première phase commence 
avec des questions sur les effets de la diffusion des ordinateurs sur la société, et 
sur les connaissances en programmation nécessaires dont devrait disposer la 
population. Au cours des années 1990, cette phase initiale laisse la place à une 
deuxième phase qui met au premier plan la formation informatique des élèves 
pour qu’ils soient en mesure de maîtriser l’utilisation de programmes d’applica-
tions, p. ex. pour le traitement de texte et le calcul dans des tableurs. La troisième 
phase, à savoir les années 2000, en revanche, a été plutôt caractérisée par des 
questions sur l’intégration pédagogiquement judicieuse des ressources numé-
riques dans l’enseignement des branches, alors que pendant la dernière décen-
nie, la quatrième phase s’est fortement focalisée sur les questions ayant trait aux 
compétences spécifiques en matière de médias, à la compétence informationnelle 
et au « Computational Thinking ». On constate des changements similaires égale-
ment pour l’évolution des instruments de recensement et d’enquête (Fraillon, et 
al., 2019b). 

En outre, du côté des organisations internationales, des outils informatiques d’au-
to-évaluation ont été récemment lancés pour les écoles (Kampylis, Punie, & De-
vine, 2015). Ces outils essaient, eux aussi, de rendre quantitativement saisissables 
des aspects de la numérisation à l’école. Toutefois, l’objectif prioritaire de ces 
outils n’est pas d’obtenir des statistiques internationalement comparables, mais 
au contraire d’apporter un appui aux écoles individuelles pour l’intégration des 
ressources numériques dans l’enseignement et dans les processus d’apprentis-
sage.
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En s’inspirant d’une étude de l’Institut de statistique de l’UNESCO (UIS, 2009), on 
peut distinguer cinq types différents d’enquêtes internationales, plus précisé-
ment d’instruments d’enquêtes, à savoir:

•	 Les enquêtes standardisées sur les performances scolaires (Large-Scale Assess-
ment Studies, LSA), comme les enquêtes PISA ou les enquêtes TIMSS, qui 
mettent l’accent sur la comparaison et l’évaluation des processus et des résul-
tats de l’éducation.

•	 Les enquêtes et les programmes d’enquêtes qui se focalisent en priorité sur des 
questions d’intégration des technologies numériques à l’école et dans l’ensei-
gnement ainsi que sur les compétences TIC des écoles, des enseignantes et des 
enseignants, des apprenantes et des apprenants. Très souvent, ces enquêtes 
sont mises en œuvre par les mêmes organisations supranationales qui assu-
ment également la responsabilité des enquêtes LSA. Historiquement, la plupart 
du temps, sur le plan organisationnel, ces enquêtes ont pris naissance en tant 
que structures dérivées (« spin-offs ») de ces enquêtes LSA.

•	 Les outils informatiques d’auto-évaluation (« self-assessment tools ») dévelop-
pés par des organisations internationales comme l’outil « Self-reflection on 
Effective Learning by Fostering the use of Innovative Educational Technolo-
gies » (SELFIE) de l’Union européenne. Ces types d’outils basés sur des ques-
tionnaires sont prioritairement conçus comme des moyens de développement 
de l’école.

•	 Des recueils d’études de cas d’une sélection d’écoles choisies dans différents 
pays, comme le recueil d’études de cas « SITES-M2 » (Kozma, 2003).

•	 Des directives (« guidelines ») et modèles internationaux existants qui ont pour 
but de mesurer l’utilisation des technologies dans l’éducation, comme les 
directives et modèles de l’Institut de statistique de l’UNESCO (2009).

 
Dans les lignes qui suivent, nous étudions brièvement de manière un peu plus 
concrète les trois types d’enquêtes les plus importants.
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2.1 	 Enquêtes standardisées sur les perfor-
mances scolaires

Depuis la première étude comparative internationale en mathématiques, qui a 
été mise en œuvre en 1959 dans 12 systèmes d’éducation et de formation diffé-
rents, les études comparatives standardisées font partie intégrante de la coopéra-
tion internationale dans la recherche scientifique sur l’éducation. Depuis lors, le 
nombre des études comparatives internationales et régionales a connu une 
progression rapide (voir Cresswell, Schwantner, & Waters, 2015). Ces études 
couvrent aujourd’hui une multitude de niveaux scolaires et de catégories d’âge,2 
et incluent une série croissante d’orientations et problématiques spécialisées.3 
Leurs résultats servent en priorité à la comparaison internationale et à l’évalua-
tion mutuelle des différents systèmes éducatifs, ainsi qu’à l’étude de l’évolution 
de ces données au fil du temps si ces enquêtes sont réalisées de manière répétée. 
De plus, elles permettent une analyse de la corrélation entre les performances 
mesurées et les conditions scolaires ainsi qu’entre les caractéristiques indivi-
duelles des élèves, même s’il n’est pas forcément possible de déduire de ces 
corrélations des chaînes de cause à effet (voir Consortium PISA.ch, 2019).4

Des questions sur l’utilisation des technologies numériques ont fait leur entrée à 
partir du début des années 2000 dans les questionnaires des études comparatives 
internationales. La raison déterminante de l’inclusion de ce type de questions 
était l’hypothèse selon laquelle les technologies numériques entraîneraient une 
augmentation de productivité considérable pour les processus d’apprentissage, et 
que cela se traduirait par des niveaux plus élevés de compétences et de perfor-
mances scolaires (voir Cuban, 2001).

Du point de vue méthodologique, de nombreuses études internationales se res-
semblent puisqu’elles saisissent les performances et compétences des élèves sur 
la base de jeux de tâches standardisés. Pour pouvoir mettre en lien les données 
de performance ainsi acquises avec des informations contextuelles, on enregistre 
à titre supplémentaire des informations d’arrière-plan à différents niveaux (au 

2	� Par exemple, les enquêtes « Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) » et les enquêtes « Trends 
in International Mathematics and Science Study (TIMSS) » sont parfois déjà réalisées à la fin du degré primaire 
lorsque les élèves participant à ces enquêtes atteignent l’âge de 10 ans environ. En revanche, ce sont des 
adultes entre 16 et 65 ans qui participent aux enquêtes du « Programme for the International Assessment of 
Adult Competencies (PIAAC) ». 

3	� Ces aspects spécialisés vont des compétences fondamentales comme les capacités en mathématiques ou en 
lecture (p. ex. en tant que coeur du « Programme for International Student Assessment (PISA) ») à des concepts 
et thèmes liés à la citoyenneté et à l’éducation civique (« International Civic and Citizenship Education Study 
(ICCS) »), en passant par la formation financière de base (la « Financial Literacy » en tant que domaine faisant 
partie des options PISA 2012 et 2015) ou la créativité (dans le cadre de l’enquête PISA 2021 à venir).

4	� La validité, la fiabilité, et surtout l’interprétation des résultats des études internationales sur les performances 
scolaires et, partant, également la validité des comparaisons reposant sur ces résultats, sont contestées dans 
la littérature scientifique (Rutkowski & Rutkowski, 2016  ; Kreiner & Christensen, 2013  ; Sjøberg, 2019).
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niveau des élèves, des parents, du corps enseignant, des directions des écoles, et 
au niveau systémique) en faisant appel à des questionnaires. En règle générale, 
on fixe dans un cadre de questionnaire (« context questionnaire framework ») à 
quel niveau quels types de dispositifs doivent être recensés. Ce cadre de question-
naire définit les types d’informations qui doivent être considérés comme perti-
nents, et à quel niveau du système éducatif ils doivent être pris en compte pour 
l’explication des compétences mesurées. Font également partie de ces informa-
tions contextuelles des questions sur l’accès aux médias numériques ainsi que 
sur l’utilisation de ces médias à l’école et dans la vie quotidienne.

Ces dernières années, dans le cadre des enquêtes standardisées sur les perfor-
mances scolaires, l’intérêt pour les questions relatives à l’utilisation des médias 
numériques dans l’enseignement a continuellement progressé. Ainsi, au fil du 
temps, le nombre des items figurant dans le questionnaire TIC de l’enquête PISA 
a augmenté de manière presque linéaire (voir graphique 1). Lors de la dernière 
enquête PISA (2018), ce questionnaire contenait plus de quatre fois plus d’items 
sur le sujet que lors de la première enquête (2000). En revanche, sur une longue 
période, le nombre des items figurant dans le questionnaire d’accompagnement 
est, pour l’essentiel, resté constant, et ce n’est qu’en 2018 que ce nombre a aug-
menté. Cela témoigne d’un accroissement considérable du degré de pertinence de 
ces items attribué par le Consortium PISA aux technologies et médias numé-
riques.
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Graphique 1: Changements relatifs dans le nombre d’items des questionnaires de l’enquête PISA, de 2000 à 2018
Remarques: propres calculs effectués sur la base des questionnaires des enquêtes PISA 2000 à 2018. Dans le 
graphique, la ligne (supérieure) plus claire illustre l’évolution relative du nombre des items de questionnaire dans le 
questionnaire TIC. La ligne (inférieure) plus sombre représente l’évolution relative des items dans le questionnaire 
d’accompagnement destiné aux élèves. Ces séries temporelles sont toutes deux normées de façon que le nombre 
figurant dans la première enquête PISA (2000) corresponde à la valeur 100.

Il faut partir du principe que cette tendance se poursuivra à l’avenir. Ainsi, 
l’OCDE a remanié son questionnaire TIC pour son enquête 2021 à venir. À cette 
fin, en collaboration avec la Commission européenne, on a élaboré pour la pre-
mière fois un cadre conceptuel (un « framework ») pour ce questionnaire (Loren-
ceau, Marec, & Mostafa, 2019 ; OECD, 2019b).

L’intérêt principal de ce « framework » réside dans le fait de documenter l’utilisa-
tion des ressources numériques par les élèves.
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2.2	 Enquêtes qui mettent l’accent sur  
l’intégration des ressources numériques

Les responsables de la recherche internationale sur l’éducation ont déjà lancé 
relativement tôt des enquêtes et des programmes de recensement pour saisir 
l’intégration des technologies numériques à l’école et dans l’enseignement. Les 
objectifs de ces enquêtes étaient et sont encore les suivants:

•	 mettre à disposition des informations internationalement comparables sur 
l’ampleur et le type d’intégration des technologies numériques dans les sys-
tèmes éducatifs nationaux

•	 décrire les effets des technologies de l’information et de la communication 
(TIC) sur les processus d’éducation et de formation

•	 saisir et évaluer de manière systématique des facteurs qui soutiennent ou 
entravent l’usage pédagogique de ces technologies.

Ces derniers temps, des enquêtes sur les résultats de l’éducation axées sur les TIC 
ont été étendues, notamment en y ajoutant des questions sur les compétences. En 
raison de leur focalisation spécifique sur l’utilisation et l’intégration des technolo-
gies numériques dans l’éducation, et compte tenu de leur approche conceptuelle 
et de la grande étendue des informations recensées, ces études sont devenues 
nettement plus complexes et plus détaillées que les comparaisons des perfor-
mances scolaires conçues de manière plus large. En effet, les comparaisons de 
performances scolaires se focalisent sur l’utilisation par les élèves des technolo-
gies numériques. À la différence de ces dernières, des enquêtes spécialisées 
mettent l’accent en priorité sur l’intégration de ces technologies à l’école. Dès 
lors, ce sont surtout les directrices et directeurs d’écoles ainsi que le corps ensei-
gnant qui sont interrogés dans ce type d’enquêtes.

Du point de vue méthodologique, ces enquêtes spécialisées présentent une 
grande similarité avec des comparaisons standardisées de performances sco-
laires. Il s’agit d’enquêtes représentatives par sondages basées sur des question-
naires qui sont réalisées en parallèle avec les mêmes outils ou avec des outils 
d’enquêtes très semblables dans plusieurs systèmes de éducatifs.

Figurent parmi les représentants les plus connus de ce type d’enquêtes les séries 
d’enquêtes de l’International Association for the Evaluation of Educational Achie-
vement (IEA), telles que « Computers in Education » (Pelgrum & Plomp, 1991 ; 
Pelgrum & Plomp, 1993 ; Pelgrum, Janssen Reinen, & Plomp, 1993), les trois en-
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quêtes de la série « Second Information Technology in Education Studies » 
(Plomp, Pelgrum, & Carstens, 2009 ; Pelgrum & Anderson, 2001a ; Kozma, 2003), 
ainsi que les deux enquêtes de l’« International Computer and Information Lite-
racy Study » (Fraillon, et al., 2014 ; 2019b). Au niveau européen également, depuis 
le début des années 2000, des informations systématiquement comparables sur 
l’intégration des ressources numériques à l’école et dans l’enseignement sont 
mises à disposition avec les « Survey of Schools: ICT in Education » (European 
Commission, 2013b ; Wastiau, et al., 2013 ; Deloitte & Ipsos MORI, 2019) et les 
rapports Eurydice (European Commission/EACEA/Eurydice, 2019 ; 2011).

2.3	 Outils informatiques d’auto-évaluation

Au cours de cette dernière décennie, on assiste à un renforcement du développe-
ment et à une introduction accrue d’outils d’auto-évaluation de la situation 
institutionnelle s’agissant de l’intégration des ressources numériques dans l’en-
seignement et les activités scolaires quotidiennes, ou d’outils d’auto-évaluation 
ayant pour but d’évaluer les compétences individuelles, et ce, tant sur le plan 
national qu’international (Kampylis, Punie, & Devine, 2015). L’objectif de ces tools 
d’auto-évaluation consiste à fournir des informations aux écoles ou aux ensei-
gnantes et enseignants pour qu’ils connaissent l’ampleur de l’intégration des 
ressources numériques dans l’enseignement et les activités scolaires quoti-
diennes, et pour qu’ils connaissent leur degré d’expertise dans leur mode d’utili-
sation de ces ressources numériques. Ces tools permettent aux acteurs concernés 
d’identifier leurs forces et faiblesses sur la base de critères précis et d’évaluer 
ainsi leurs potentiels de développement.

En règle générale, ces outils d’auto-évaluation se basent sur des questionnaires 
qui sont remplis en ligne par les participantes et les participants. L’évaluation 
fournit des renseignements sur le niveau d’expertise de la personne interrogée 
ou de l’école participante comparé à un niveau d’expertise de référence théo-
rique défini à l’avance. En outre, ces outils donnent des informations sur le 
niveau de résultat obtenu par une participante et un participant par comparaison 
avec d’autres unités interrogées présentant des caractéristiques simiIaires (p. ex. 
matière spécialisée enseignée ou degré de scolarité concerné). À la différence des 
enquêtes et comparaisons de performances scolaires usuelles, la participation à 
ces études par questionnaires est généralement facultative et se fait à la propre 
initiative des intéressés. Sur la base des résultats de ces tools d’auto-évaluation, 
on ne peut formuler que de manière limitée des énoncés comparatifs sur la 
diffusion de certains modèles de pratique ou de certaines compétences entre 
toutes les écoles ou entre toutes les enseignantes et tous les enseignants. Il n’en 
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demeure pas moins que ces outils définissent ce qu’on entend par « intégration 
des ressources numériques » dans l’enseignement et à l’école. Ces tools mettent 
ainsi à disposition des informations supplémentaires pour l’opérationnalisation 
de ce concept. Rien qu’au niveau européen, il existe plusieurs projets internatio-
naux de ce genre, notamment le « Future Classroom Maturity Model » (European 
Schoolnet, 2010) ou le « Technology-Enhanced Teaching – Self-Assessment Tool » 
(Abbiati, et al., 2018).

2.3.1	 SELFIE

Le tool d’auto-évaluation « Self-reflection on Effective Learning by Fostering the 
Use of Innovative Educational Technologies (SELFIE) » de la Commission euro-
péenne est un exemple d’outil d’auto-évaluation qui a été développé en tant 
qu’instrument ayant pour but de soutenir l’évolution de l’école dans l’utilisation 
des technologies numériques à des fins d’apprentissage. Cet outil est le fruit d’un 
programme de recherche scientifique qui s’est déroulé sur trois ans, au cours 
duquel on a d’abord élaboré un cadre de référence destiné aux établissements de 
formation disposant de bonnes compétences en matière d’utilisation de res-
sources numériques (DigCompOrg) (Kampylis, Punie, & Devine, 2015). Ce cadre 
de référence constitue l’arrière-plan conceptuel de SELFIE. Au final, sept do-
maines ont été identifiés qui permettent de décrire et d’évaluer, pour l’ensemble 
des degrés de scolarité, l’utilisation des technologies numériques dans les écoles. 
Chacun de ces sept domaines met l’accent sur un autre aspect du processus 
complexe d’intégration et d’utilisation effective des technologies numériques 
d’apprentissage. Mais tous ces éléments sont considérés comme mutuellement 
liés et constitutifs d’un même ensemble (Kampylis, et al., 2016).

Ces sept éléments du cadre de référence sont subdivisés en 15 sous-éléments, qui 
sont à leur tour subdivisés en 74 énoncés élémentaires ou « descripteurs ». Ces 
descripteurs forment la base de l’opérationnalisation du cadre de référence par 
l’outil SELFIE (Devine, 2019). Il est composé de questionnaires disponibles de 
manière légèrement différente selon les degrés de scolarité allant du degré pri-
maire au degré secondaire II (ces questionnaires peuvent être remplis à l’école 
de manière générale, mais aussi en cours d’emploi). Ces questionnaires couvrent 
trois niveaux (direction de l’école, corps enseignant, élèves) pour lesquels ont été 
fixées des étendues de sondages différentes en fonction de la taille de l’école 
concernée.
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2.4	 Comparaison entre les enquêtes  
internationales

Au niveau des organisations internationales, pendant cette dernière décennie, un 
nombre considérable d’outils et de dispositifs de mesure ont été développés pour 
saisir l’intégration des ressources numériques dans l’éducation. Le Tableau 1 
résume les caractéristiques structurelles clés des enquêtes mentionnées dans le 
paragraphe précédent. Qu’il s’agisse d’une partie d’une comparaison globale de 
performances scolaires ou d’une enquête spécifique relative aux technologies 
numériques, les enquêtes standardisées sont celles qui sont de loin les plus ré-
pandues. Tous ces instruments ont pour but de fournir des informations aux 
acteurs du système éducatif sur l’état actuel de l’intégration et de l’utilisation de 
ces ressources, et d’identifier ainsi de manière ciblée des exemples de bonnes 
pratiques (« good practice ») et des potentiels d’amélioration.

Toutefois, l’intérêt concret à obtenir ces connaissances – à savoir le but d’utilisa-
tion de l’instrument concerné – ainsi que le public cible de ce dernier varient 
considérablement. Les enquêtes standardisées et les directives (« guidelines ») 
internationales se considèrent en priorité comme des outils de monitorage. Dès 
lors, elles servent à informer les responsables de la politique et du pilotage de 
l’éducation. En revanche, les tools d’auto-évaluation s’adressent en priorité aux 
écoles individuelles ou aux enseignants individuels. Par conséquent, ces instru-
ments diffèrent dans la manière dont sont sélectionnées les personnes et les 
institutions en vue d’une participation à l’enquête. Les enquêtes standardisées 
par sondages travaillent en faisant appel à des panels (échantillons représenta-
tifs). Ces groupes représentatifs de personnes ou institutions sont donc sélection-
nés pour faire en sorte qu’à partir des indications qu’ils fournissent, on puisse 
tirer des conclusions pour l’ensemble des acteurs (p. ex. pour la totalité du sys-
tème éducatif). Pour leur part, les tools d’auto-évaluation sont ouverts en prin-
cipe à toute personne ou institution intéressée. De ce fait, en règle générale, ce 
sont les intéressées et intéressés qui se sélectionnent elles-mêmes et eux-mêmes 
pour participer à l’enquête. Partant, il n’est pas possible de formuler des énoncés, 
ou seulement dans des conditions préalables déterminées, sur l’ensemble concer-
né dont proviennent les participantes et les participants (p. ex. sur toutes les 
écoles d’un même degré de scolarité) (Imbens & Rubin, 2015 ; Mercer, et al., 
2017).

Il existe également des différences du point de vue des problématiques clés 
choisies par ces outils. Ainsi, par exemple, l’objectif prioritaire du questionnaire 
TIC de l’enquête PISA consiste à rassembler des informations sur l’utilisation des 
TIC par les élèves (Lorenceau, Marec, & Mostafa, 2019). En revanche, la série 
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d’enquêtes ICILS a pour but de recenser les compétences de ce groupe axées sur 
les ordinateurs et l’information (Fraillon, Ainley, Schulz, Duckworth, & Friedman, 
2019). Le but du tool d’auto-évaluation SELFIE est de fournir un aperçu global 
sur l’utilisation des technologies numériques dans l’enseignement et à des fins 
d’apprentissage au niveau de la totalité de l’école (Kampylis, et al., 2016).

Malgré les différences considérables précitées, leurs hypothèses conceptuelles de 
base ont de très nombreux points communs. Tous ces instruments partent de la 
prémisse (qui n’est pas toujours explicitement formulée) selon laquelle tant le 
type d’intégration des ressources numériques que les effets de cette intégration 
sur l’enseignement et l’apprentissage sont le fruit d’une interaction complexe 
entre des facteurs qui existent à plusieurs niveaux du système éducatif. Font 
partie de ces niveaux, dans la quasi-totalité des cas: la politique de l’éducation, 
l’école, les enseignantes et les enseignants et les élèves. Les facteurs situés à 
chaque niveau influencent directement ou indirectement la manière dont sont 
utilisées les ressources numériques pour l’enseignement et l’apprentissage. Des 
paramètres d’influence indirects sont souvent considérés comme des « facteurs 
marquants et limitants » (Eickelmann, et al., 2014a, p. 47). Ils ne déploient pas 
directement leurs effets sur l’intégration des ressources numériques, mais déter-
minent l’ampleur selon laquelle cette intégration est possible. Par exemple, 
l’équipement des écoles en ordinateurs et terminaux techniques est souvent 
considéré comme une condition préalable décisive pour l’utilisation de ces appa-
reils dans l’enseignement. Mais leur effet est indirect, car un bon équipement en 
ordinateurs n’entraîne pas automatiquement une utilisation effective de ces 
appareils par le corps enseignant. Cela dépend d’autres paramètres d’influence 
directs. Le choix de la problématique qui oriente les connaissances qu’on sou-
haite obtenir, à savoir le contexte d’un instrument donné déterminent en effet la 
question de savoir si l’on peut attribuer une influence directe ou plutôt une 
influence indirecte à certains facteurs individuels. Par exemple, en règle géné-
rale, on présume que des expériences préalables faites par des élèves dans l’utili-
sation de terminaux numériques facilitent l’intégration de ces appareils dans les 
activités scolaires quotidiennes. Les expériences préalables influencent ainsi 
indirectement le degré d’intégration de ces technologies dans l’enseignement. 
Parallèlement, un degré d’expérience plus élevé dans ce domaine va de pair avec 
une familiarité accrue avec ces technologies et avec leurs possibilités d’utilisa-
tion. Par conséquent, elles influencent directement les compétences axées sur les 
ordinateurs et l’information (Fraillon, et al., 2019b).

Pour ce qui est des méthodes de mesure utilisées, on peut aussi constater claire-
ment qu’il existe des parallèles entre différents instruments d’enquête. Ainsi, à 
l’exception des études basées sur des cas, tous les instruments d’enquête trouvés 
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reposent sur le recensement d’une situation actuelle par le biais de question-
naires. Conformément à la logique de leurs hypothèses conceptuelles de base, en 
règle générale, ces questionnaires s’adressent à des personnes situées à plusieurs 
niveaux du système éducatif. Le Tableau 1 montre, pour les instruments d’en-
quête décrits précédemment, à quel niveau du système éducatif des informations 
sont recensées. Ainsi, sur les 15 instruments d’enquête étudiés dans ce tableau, 
11 saisissent des informations au niveau de l’école.5 De même, de nombreux 
instruments d’enquête contiennent des questionnaires axés sur les enseignantes 
et les enseignants. En revanche, ce sont les parents ou les personnes investies de 
l’autorité parentale qui sont interrogées presque exclusivement dans des en-
quêtes comparatives internationales sur les performances scolaires (dans 4 des 
15 instruments d’enquête étudiés dans le tableau 1).

5	� Dans le cadre de la série d’enquêtes de l’International Association for the Evaluation of Educational Achievement 
(IEA) qui se focalisent sur l’intégration numérique, on interroge, au niveau de l’école, tant la direction de l’école 
que la personne qui est responsable de la coordination de l’utilisation des ressources numériques à l’école.

a	� L’enquête TIMSS 2015 a été réalisée pour deux degrés scolaires et deux groupes de matières différentes 
(mathématiques et sciences). Pour l’évaluation, un questionnaire par degré scolaire et par groupe de matières a 
été pris en compte.

b	� L’outil SELFIE met à disposition des questionnaires pour trois degrés scolaires (primaire, secondaire I et secon-
daire II – formation générale, secondaire II – formation professionnelle). Puisque les écarts sont minimes entre les 
degrés scolaires, seuls les outils d’enquête destinés aux écoles des degrés secondaires I et II (formation 
générale) ont été pris en compte.

c	� Les outils informatiques d’auto-évaluation n’ont pas une période d’enquête limitée dans le temps. Le chiffre de 
l’année correspond à l’année de mise en service de l’outil.

d	� ESA: enquête standardisée sur les performances scolaires, ESP: enquête spécialisée sur des questions d’inté-
gration des technologies numériques, DIR: Directives, OAE: Outil informatique d’auto-évaluation

Tableau 1: Enquêtes internationales sur l’intégration des ressources numériques

Enquête

Année de la
dernière 
enquête Typed

Organi- 
sation

Degrés 
scolaires

(ISCED

Nombre de questionnaires au niveau:

Politique de 
l’éducation École

Corps 
enseignant Élèves Parents

PISA 2018 LSA OECD 2 0 1 1 2 1

PIRLS 2016 LSA IEA 2 1 1 1 2 1

TIMSSa 2015 LSA IEA 1,2 2 2 2 2 1

CompEd 1989&1992 SPE IEA 1,2,3 0 2 1 1 0

SITES-M1 2001 SPE IEA 2 0 2 0 0 0

SITES 2006 2006 SPE IEA 2 1 2 1 0 0

ICILS 2013 SPE IEA 2 1 2 1 1 0

ICILS 2018 SPE IEA 2 1 2 1 1 0

ESSIE 1 2013 SPE EU 1,2,3 0 1 1 1 0

ESSIE 2 2019 SPE EU 1,2,3 0 1 1 1 1

UIS 2009 GL UIS 1,2,3 1 0 0 0 0

SELFIEb 2018c SBT EU 1,2,3 0 1 1 1 0

TET-SAT 2008c SBT EUN 1,2,3 0 0 1 0 0
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2.4.1	 Recoupements du point de vue des composants et facteurs pertinents

Des similarités dans les hypothèses de base des différents instruments d’enquête 
se traduisent également par des recoupements comparativement élevés entre les 
composants et facteurs de ces instruments considérés comme pertinents. Le 
Tableau 2 examine et résume, pour onze des instruments d’enquête étudiés,6 si 
oui ou non, dans le cadre de la dernière enquête effectuée, des questions avaient 
été posées sur cinq dimensions clés de l’intégration des ressources numériques 
dans l’éducation. Et, si c’est bien le cas, dans le cadre de quels questionnaires ces 
questions ont été posées. Ces cinq dimensions clés correspondent aux cinq 
composants déterminants de l’utilisation des technologies de l’information qui 
avaient été élaborés dans le cadre d’une étude de vue d’ensemble réalisée par le 
groupe de travail « EUN Working Group on ICT in Education Indicators » (EUN 
Working Group [EUN-WG] on ICT in education Indicators, 2017). Ces cinq dimen-
sions clés sont les suivantes:

	 (1)	 Équipement en ressources numériques, y. c. accès à ces ressources 
	 (2)	 Utilisation de ces ressources, 
	 (3)	 Compétences dans l’utilisation de ces ressources, 
	 (4)	 Attitudes vis-à-vis de ces ressources et de leur utilisation ainsi que 
	 (5)	� Stratégies et visions sur l’intégration de ces ressources dans l’enseignement 

et l’apprentissage.

Pour approfondir la compréhension de ces cinq aspects clés, ils sont ensuite 
subdivisés en 18 sous-catégories et groupes de personnes concernées. Il s’avère 
qu’à l’exception du tool d’auto-évaluation TET-SAT, tous les instruments d’en-
quête étudiés traitent au minimum d’aspects partiels de ces cinq dimensions clés 
de l’intégration des ressources numériques dans l’éducation.

Dix instruments d’enquête sur onze contiennent des questions sur l’équipement 
des écoles en infrastructure technique. La quasi-totalité des instruments pris en 
compte enregistrent en particulier le nombre et le type d’ordinateurs disponibles. 
En outre, le type d’accès Internet ainsi que le volume de capacités disponibles de 
l’accès Internet sont spécifiquement mentionnés dans les instruments développés 
pour les enquêtes sur l’utilisation des ressources numériques qui ont été lancées 
après l’an 2000 (6 instruments sur 6). Mais dans ce contexte, le contenu des 
questions peut varier considérablement. Ainsi, tous les instruments sans excep-
tion ont tendance à demander aux enseignantes et enseignants et aux élèves si 

6	� Les questionnaires des enquêtes de la CompEd n’étaient pas disponibles. Les directives (« guidelines ») de 
l’Institut statistique de l’UNESCO (UIS) sont axées sur celles des autorités statistiques nationales, raison pour 
laquelle il n’est pas possible de les intégrer de manière judicieuse dans le schéma des questionnaires étudiés.

educa La numérisation dans l’éducation 18



un type d’appareil déterminé est généralement mis à leur disposition, ou si, à leur 
avis, un nombre suffisant d’appareils de ce type est mis à leur disposition. En 
revanche, les instruments ont plutôt tendance à demander aux directrices et 
directeurs d’écoles et aux coordinatrices et coordinateurs TIC quel est le nombre 
de certains types d’appareils et quelles sont leurs spécifications techniques.

Des questions sur l’utilisation des ressources numériques par des enseignantes et 
des enseignants ou par la direction de l’école à des fins organisationnelles sont 
présentes dans huit des onze instruments d’enquête étudiés. Dans la majorité de 
ces instruments, on demande en outre aux élèves quelles sont leurs habitudes 
d’utilisation des ressources numériques dans le cadre privé (7 instruments sur 
11) et dans le cadre scolaire (8 sur 11).

La question de savoir si et comment des ressources numériques sont intégrées 
par le corps enseignant dans l’enseignement et l’apprentissage est un autre 
élément inclus dans tous les instruments examinés de notre liste. Ces informa-
tions sont enregistrées en priorité par les enseignantes elles-mêmes et les ensei-
gnants eux-mêmes (10 instruments sur 11). Mais les élèves (PISA 2018 et SELFIE) 
ainsi que les directions des écoles (SITES-M1, SITES 2006, ICILS 2013 et SELFIE) 
fournissent eux aussi des renseignements à ce sujet. Les items qui enregistrent à 
quelle fréquence et à quelles fins des ressources numériques sont utilisées par 
l’enseignante elle-même/l’enseignant lui-même (p. ex. pour la présentation de 
contenus ou pour la mise à disposition de feedbacks destinés aux élèves) et par 
ses élèves (p .ex. pour le traitement de projets ou pour l’analyse de données) 
permettent d’opérationnaliser ces dispositifs dans une majorité des instruments 
étudiés. Quelques instruments, comme les enquêtes de la série ICILS, enre-
gistrent en outre avec quels objectifs pédagogiques des enseignantes et des ensei-
gnants font appel à des ressources numériques (p. ex. pour apprendre à leurs 
élèves à évaluer la crédibilité d’informations provenant de réseaux sociaux).

Une majorité des instruments d’enquête enregistrent les attitudes des acteurs 
impliqués, notamment celles des enseignantes et des enseignants et des direc-
tions des écoles. Dans ce contexte, on a plutôt tendance à demander aux direc-
tions des écoles quels sont les facteurs qui influencent négativement l’enseigne-
ment et l’apprentissage qui recourent aux ressources numériques. On demande 
surtout aux enseignantes et enseignants d’évaluer l’ampleur de l’utilité et du 
caractère conforme aux objectifs du recours à ces technologies dans l’enseigne-
ment. Les questions sur la participation des enseignantes et des enseignants à des 
formations continues dans ce domaine, celles sur la nécessité perçue de partici-
per à de telles formations continues, et celles sur la disponibilité à participer à de 
telles formations continues constituent un élément constitutif important des 
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questions posées aux enseignantes et enseignants (8 instruments sur 11) et aux 
directions des écoles (7 sur 11). Dans les enquêtes comparatives internationales 
les plus récentes (ICILS, ESSIE et PISA), les élèves sont surtout interrogés sur 
leurs attitudes et leurs inclinations dans la perspective de l’utilisation de res-
sources numériques. La pertinence de ces questions est justifiée, d’une part, par 
le fait que les attitudes, les modes de comportement, les convictions et les aspira-
tions des élèves en ce qui concerne les TIC sont en lien avec leurs compétences et 
leurs capacités en matière de TIC (Fraillon, et al., 2014). D’autre part, la perti-
nence de ces questions est aussi justifiée par le fait que l’utilisation des ressources 
numériques dans l’enseignement pourrait avoir un effet sur les attitudes et 
motivations des élèves (Lorenceau, Marec, & Mostafa, 2019).

Des questions sur l’ancrage et le degré d’importance des ressources numériques 
dans la culture scolaire, dans les convictions pédagogiques des enseignantes et 
des enseignants, ainsi qu’au sein des systèmes éducatifs nationaux, jouent un rôle 
central dans les différents instruments d’enquête. Huit sur onze des instruments 
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étudiés contiennent des questions sur la gestion stratégique de l’école et de la 
direction de l’école en lien avec les opportunités et les défis qui résultent de la dif-
fusion croissante des ressources numériques. Des questions sur l’existence d’une 
telle stratégie, sur ses contenus et sur ses mesures d’accompagnement et de mise 
en œuvre sont posées dans le cadre de la quasi-totalité des instruments étudiés. 
Le thème de l’étendue du soutien pédagogique et technique auquel les ensei-
gnantes et les enseignants peuvent recourir est aussi un élément central des 
questions posées aux directrices et directeurs d’écoles et au corps enseignant 
(dans 8 des 11 instruments étudiés). Pour ce qui a trait aux items de mesure 
utilisés dans les enquêtes, les différents instruments ont tendance à présenter de 
fortes similarités dans ce domaine.

Des réflexions d’ordre stratégique ou fondamental du côté des enseignantes et 
des enseignants, avec la question qui leur est posée de savoir comment des res-
sources numériques peuvent être intégrées ou sont intégrées dans leur propre 
enseignement, constituent des composants d’importance cruciale des séries 
d’enquêtes SITES et ICILS. Si l’on privilégie ici ces réflexions fondamentales, c’est 
prioritairement dû aux réflexions conceptuelles propres à ces deux séries d’en-
quêtes qui considèrent l’utilisation pédagogique des ressources numériques 
comme un aspect partiel de l’approche pédagogique globale d’une 
enseignante/d’un enseignant. Ces concepts sont surtout opérationnalisés avec des 
questions portant sur l’application de certaines stratégies pédagogiques (p. ex. 
individualisation des contenus de l’enseignement) et sur l’importance accordée 
par l’enseignante et l’enseignant aux ressources numériques dans ce contexte.

2.4.2	 Différences sous l’angle de la saisie des compétences

Une grande majorité des instruments d’enquête (10 sur 11) enregistrent les com-
pétences des élèves en matière de ressources numériques. Toutefois, dans l’en-
semble de ces différents instruments, des différences considérables existent dans 
la définition de ce concept. Quelques instruments se rapportent aux cadres de 
compétences existants et aux définitions existantes, et essaient d’opérationnaliser 
ces définitions dans leur enquête. Par exemple, tant l’outil d’ESSIE 2018 que 
l’outil de SELFIE se rapportent aux cadres de référence des compétences numé-
riques de l’Union européenne (Carretero, Vuorikari, & Punie, 2017). D’autres 
enquêtes, comme la série d’enquêtes ICILS, développent leurs propres modèles 
de compétences (Fraillon, et al., 2019). Et d’autres enquêtes encore définissent sur 
une base ad hoc les compétences pertinentes (p. ex. les enquêtes PISA jusqu’à 
présent). Ces enquêtes varient également selon leur type d’opérationnalisation. 
Ainsi, p. ex., les compétences axées sur les ordinateurs et sur l’information dans le 
cadre des enquêtes ICILS sont saisies au moyen de modules de tests standardisés. 

educa La numérisation dans l’éducation 21



Ces derniers simulent, sous une forme simplifiée, un site web ou une interface 
utilisateurs d’un langage de programmation déterminé. Ils saisissent si et com-
ment des élèves résolvent certaines tâches au sein de cet environnement (p. ex. 
comment ils trouvent des informations pertinentes pour les résoudre). D’autres 
instruments enregistrent des compétences en faisant appel aux auto-évaluations 
des élèves. Par exemple, des enquêtes de la série ESSIE demandent dans quelle 
mesure des élèves se sentent sûrs d’elles-mêmes et d’eux-mêmes lorsqu’elles et ils 
effectuent certaines activités avec l’ordinateur. Ces questions font souvent réfé-
rence à des compétences relatives à certaines applications informatiques (p. ex. 
créer des présentations, lancer un programme antivirus), mais aussi des questions 
sur la manière dont ils se sentent en sécurité en utilisant certains appareils et 
applications numériques (p. ex. prévention contre la cyberintimidation).

La situation se présente de manière tout aussi complexe lorsqu’il s’agit de mesu-
rer les compétences des enseignantes et enseignants. Dans la plupart des instru-
ments d’enquête, les enseignantes et les enseignants jouent elles et eux aussi un 
rôle important. Elles et ils font partie intégrante de huit des onze enquêtes étu-
diées. Alors que la mesure de ces compétences se fait largement de manière 
uniforme via des auto-évaluations (7 instruments sur 8), à savoir par le biais 
d’évaluations faites par les directrices et directeurs d’écoles (SELFIE, SITES-M1) 
et via des évaluations réalisées par des élèves (SELFIE), aucune de ces mesures 
n’est basée sur un cadre de compétences destiné aux enseignantes et enseignants 
qui avait été défini à l’avance – à l’exception de l’outil d’auto-évaluation TET-SAT. 
Dès lors, en règle générale, ce qui est considéré comme étant des compétences 
pertinentes pour les enseignantes et les enseignants est défini au cours de l’élabo-
ration des questionnaires contextuels. Par conséquent, l’axe prioritaire théma-
tique de ces définitions des compétences varie d’un instrument à l’autre.7

2.4.3	 Pertinence des domaines partiels8

Enfin, il existe des similarités entre les instruments d’enquête dans la perspective 
de la pertinence attribuée aux différents domaines partiels. Le Graphique 2 

7	� L’outil d’auto-évaluation TET-SAT, par exemple, enregistre l’ampleur des compétences des enseignantes et des 
enseignants dans les domaines suivants: « développement, mise en œuvre, réflexion et nouvelle conception de 
stratégies d’enseignement et d’apprentissage basées sur les TIC et utilisant les TIC » via un modèle à cinq 
niveaux de compétences. Par ordre croissant dans le niveau de compétences, les possibilités de réponses aux 
différentes questions sont les suivantes: (1) « J’ai peu d’expérience, voire je n’ai aucune expérience dans 
l’utilisation des TIC à des fins d’enseignement et d’apprentissage dans l’éducation. », (2) « J’implémente les TIC 
en tant qu’outil visant à soutenir plus fréquemment des méthodes et tâches d’enseignement, et je sais adapter 
mon enseignement afin de créer de nouvelles expériences d’apprentissage pour mes élèves. », (3) « Je fais appel 
aux TIC pour soutenir l’enseignement et l’apprentissage. J’ai besoin de davantage de compétences lors de 
l’implémentation des TIC afin d’améliorer mon enseignement et le comportement d’apprentissage de mes 
élèves. », (4) « Je développe des stratégies d’enseignement et d’apprentissage basées sur les TIC afin d’améliorer 
mon enseignement, et je réfléchis régulièrement à l’utilisation judicieuse de ces stratégies. » et (5) « Je réfléchis à 
mon enseignement fondé sur les TIC sur la base d’une évaluation critique et systématique des processus 
d’enseignement et d’apprentissage et, par conséquent, je conçois à nouveau dans ce sens mes stratégies 
d’enseignement. ».
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montre, pour onze des quinze instruments étudiés, combien d’items de question-
naire provenant des questionnaires contextuels concernés sont attribués à un 
domaine déterminé. Les domaines correspondent à la liste des domaines qui ont 
été définis pour le tableau 2. Puisque tant le nombre des questionnaires que celui 
des items varie parfois considérablement d’un instrument à l’autre – dans le 
graphique 2, la ligne noire continue comportant des cercles illustre le nombre 
d’items de questionnaires par enquête, cumulés via la totalité des questionnaires 
(les valeurs étant indiquées dans la colonne de droite) – et sur ce graphique, les 
chiffres sont représentés relativement au nombre total de tous les items qui se 
rapportent aux ressources numériques. L’importance relative des items axés sur 
les TIC par rapport à l’ensemble des items est indiquée par la ligne discontinue 
interrompue par des triangles. Les différents instruments figurant dans le gra-
phique 2 sont classés en fonction de ces valeurs relatives. Cela donne lieu à un clas-
sement selon le type d’enquête similaire à celui qui est présenté dans le tableau 1.

Certes, du point de vue de leur étendue, les outils d’auto-évaluation sont de petite 
taille (TET-SAT contient 30 items, et SELFIE, considéré sous l’angle de tous les 
questionnaires, en contient 190), mais la totalité ou la quasi-totalité des questions 
se rapportent à l’utilisation des ressources numériques (TET-SAT: 100 %, SELFIE: 
95 %). En revanche, les études comparatives générales sur les écoles sont considé-
rablement plus étendues (quelque 900 questions en moyenne via trois enquêtes), 
mais elles ne contiennent qu’un pourcentage comparativement faible de ques-
tions axées sur les TIC (13 % en moyenne). Et ce, surtout parce qu’elles ont pour 
but de saisir tous les aspects pertinents d’un système éducatif donné et parce que, 
de ce fait, du point de vue thématique, elles sont déjà conçues avec une étendue 
considérablement plus large que ce que contiennent les outils d’auto-évaluation. 
Bien que les enquêtes axées sur certains thèmes prioritaires soient plutôt égale-
ment de nature monothématique, elles se distinguent par un nombre nettement 
plus élevé de questions d’ordre général (quelque 450 questions en moyenne) et 
par un pourcentage de questions portant sur les TIC (84 % en moyenne) inférieur 
à celui des outils d’auto-évaluation. Conformément à ce qui précède, elles 
contiennent encore une étendue considérable d’items relatifs à la saisie d’infor-
mations d’arrière-plan.

Il semble que les enquêtes de cette même série ont tendance à devenir plus 
volumineuses au fil du temps. Parallèlement, les axes prioritaires thématiques de 
ces enquêtes se déplacent avec le temps. Alors que lors des premières enquêtes 

8	� Les thèmes saisis dans les enquêtes peuvent être subdivisés dans les grandes lignes en cinq domaines partiels, 
à savoir: (1) équipement en ressources numériques et accès à ces ressources, (2) utilisation de ces ressources, 
(3) compétences dans l’utilisation de ces ressources, (4) attitudes vis-à-vis de ces ressources et de leur 
utilisation, ainsi que (5) stratégies et visions relatives à l’intégration de ces ressources dans l’enseignement et 
l’apprentissage.
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de ce genre, comme dans le premier module de la série d’enquêtes SITES, il y 
avait encore un pourcentage considérable de questions sur l’équipement et sur 
l’accès aux terminaux et aux appareils périphériques, les instruments plus ré-
cents se focalisent plus fortement sur des modèles d’habitudes d’utilisation et sur 
les attitudes des acteurs concernés. Ce changement correspond à une évolution 
que l’on observe aussi dans la définition politique des objectifs de formation axés 
sur les TIC (Conrads, et al., 2017 ; Eickelmann, 2018). Les efforts déployés dans ce 
domaine ont eu longtemps pour objectifs d’équiper les écoles avec une infrastruc-
ture appropriée et d’accroître la fréquence d’utilisation de cette infrastructure. 
Mais ces derniers temps, le but de la politique de l’éducation dans le domaine 
numérique s’est déplacé et se focalise de manière accrue sur le potentiel inno-
vant des technologies numériques et sur la mise en place de capacités chez les 
enseignantes et les enseignants afin de leur permettre d’en tirer parti au mieux.

Graphique 2: Pondération des domaines thématiques dans les enquêtes internationales sur la numérisation pour 
le domaine de la formation
Remarques: propre calcul effectué sur la base des items (c.-à-d. des questions) figurant dans les questionnaires des 
enquêtes indiquées.
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En revanche, il existe comparativement peu de différences dans la pondération 
thématique entre des instruments d’enquête qui ont été lancés à des moments 
semblables. En particulier, les similarités entre l’outil SELFIE et les enquêtes 
portant sur des axes thématiques prioritaires ESSIE 2018 et ICILS 2018 qui ont 
été lancées à peu près en même temps que l’outil SELFIE sont considérables.9 Ce 
constat est d’autant plus remarquable que l’ensemble de ces trois enquêtes sont 
caractérisées par un intérêt à obtenir certaines connaissances dans des domaines 
de nature différente.

9	� Nous attirons votre attention sur le fait qu’on a exclusivement fait appel à des questionnaires contextuels pour 
cette évaluation. Puisque les enquêtes ICILS enregistrent les compétences d’élèves au moyen d’un module 
séparé, l’importance attribuée au domaine thématique des compétences a été sous-estimée dans ces enquêtes.
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Le passage en revue de ces enquêtes montre de manière impressionnante  
la complexité de l’évolution d’un modèle cadre conceptuel pour recenser la 
numérisation dans le domaine de l’éducation.

Parmi les instruments d’enquête étudiés à l’échelon national et international, 
rares sont ceux qui prétendent enregistrer des informations sur la « numérisa-
tion » dans le domaine de l’éducation. Sur les 21 enquêtes nationales étudiées, 
seule l’enquête longitudinale irlandaise « Digital Learning Framework » ainsi que 
les rapports « Monitor Digitale Bildung » pour l’Allemagne traitent de la numéri-
sation dans l’éducation. Sur les 15 instruments d’enquête internationaux étudiés, 
c’est le cas du rapport du réseau Eurydice de 2019 sur le thème de l’« éducation 
numérique » ainsi que de l’outil d’auto-évaluation SELFIE.10 En revanche, une 
très grande majorité de ces instruments servent explicitement à évaluer l’intégra-
tion des technologies de l’information et de la communication (TIC) dans l’ensei-
gnement ainsi qu’à mesurer certaines compétences spécifiques basées sur des 
ordinateurs.

En outre, entre les différents instruments d’enquête qui se réfèrent explicitement 
à la « numérisation », il n’y a guère d’unanimité quant à l’opérationnalisation de 
ce concept dans le contexte de l’éducation. Le rapport « Digital Education at 
School in Europe » du réseau Eurydice (European Commission/EACEA/Eurydice, 
2019) définit par exemple l’« éducation numérique » comme un concept à deux 
dimensions comprenant: (1) le fait d’enseigner et d’apprendre des compétences 
numériques et (2) l’utilisation pédagogique des technologies numériques. Pour sa 
part, l’enquête irlandaise « Digital Learning Framework » (Cosgrove, et al., 2019) 
prend en compte non seulement les compétences (des enseignantes et des ensei-
gnants ainsi que des apprenantes et des apprenants) et les pratiques d’apprentis-
sage, mais encore le soutien et l’ancrage de ces pratiques par la direction et 
l’administration des écoles en tant qu’élément central de l’« apprentissage numé-
rique ». Enfin, l’enquête « Monitor digitale Bildung » n’offre absolument aucune 
définition du concept clé d’« éducation numérique », mais en lieu et place de cette 
dernière, elle spécifie une série de questions témoignant d’un intérêt visant à 
obtenir certains types de connaissances. Ces questions gravitent en priorité 
autour de l’intégration pédagogique des technologies numériques dans l’ensei-
gnement et l’apprentissage, ainsi qu’autour du potentiel de cette intégration pour 
la participation à la société et pour l’accès à l’éducation (mmb Institut, 2017).

10	� Toutefois, ce constat n’est pertinent que de manière implicite pour le tool d’auto-évaluation. Ce dernier se base 
sur le cadre de référence européen pour les organisations de formation compétentes en matière numérique 
(Kampylis, Punie, & Devine, 2015). Toutefois, dans les documents descriptifs, ce tool ne se réfère qu’à l’utilisation 
des technologies numériques pour l’apprentissage et l’enseignement.

educa La numérisation dans l’éducation 27



La plupart des cadres conceptuels (« frameworks ») et des enquêtes étudiées ont 
en commun le fait qu’elles considèrent la « numérisation dans l’éducation », resp. 
l’« intégration des ressources numériques » comme le produit d’une interaction 
complexe d’une multitude de facteurs situés à plusieurs niveaux du système 
éducatif. Conformément à ce qui précède, le présent cadre conceptuel part du 
principe que pour décrire, expliquer et évaluer la « numérisation dans l’éduca-
tion », il est nécessaire de se procurer des informations au niveau de la politique 
de l’éducation et de l’administration de l’éducation (niveau systémique), au 
niveau de l’école et des enseignantes et des enseignants (niveau scolaire et niveau 
de l’enseignement) ainsi qu’au niveau des élèves.

3.1	 Décrire la numérisation: utilisation des 
ressources numériques dans l’enseignement et 
à l’école
Le point commun d’importance décisive de tous les cadres conceptuels est que la 
« numérisation dans l’éducation » est fondamentalement en lien avec l’utilisa-
tion et l’application des ressources numériques dans l’enseignement et à 
l’école. En règle générale, les enquêtes sur l’intégration des TIC dans les écoles 
considèrent elles aussi que c’est dans cette utilisation des ressources numériques 
que réside le cœur du phénomène à clarifier (voir Davies & West, 2014). Cela 
inclut les objectifs, l’étendue et la fréquence du recours aux technologies numé-
riques par des enseignantes et des enseignants, des élèves ainsi que par des 
personnes travaillant au sein de la direction des écoles. Cela signifie qu’on se 
réfère aux questions de savoir quand, comment et pourquoi quels types de tech-
nologies numériques sont utilisées dans le cadre de l’administration et de l’orga-
nisation de l’école, ainsi que dans le cadre de la préparation, de la structuration 
et de la mise en œuvre de l’enseignement et des processus d’apprentissage.

Dans la plupart des enquêtes existantes, tout comme dans de larges pans de la 
littérature scientifique sur le sujet, le concept de « numérisation de l’éducation » 
est opérationnalisé en adoptant deux approches de mesure dominantes (voir 
Ottenbreit-Leftwich, Kopcha, & Ertmer, 2018): il s’agit, d’une part, de l’intention 
d’utilisation, autrement dit de l’intention d’enseignantes et d’enseignants ou de 
directrices et de directeurs d’écoles de faire appel à des ressources déterminées. 
Et, d’autre part, il s’agit de la fréquence et de la durée d’utilisation des technolo-
gies numériques. En d’autres termes, il y a lieu de savoir à quel rythme et com-
bien de temps les technologies numériques sont utilisées dans l’enseignement.
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11	� Falck, et al. (2018), tout comme Anger, et al. (2018) montrent également dans leurs analyses de données des études 
TIMSS et PISA que l’effet des ressources numériques sur les performances d’élèves est spécifique au mode 
d’utilisation. De nombreux types d’utilisation semblent être en corrélation positive avec les performances mesurées, 
alors que d’autres types d’utilisation paraissent au contraire être en corrélation négative avec ces performances 
(voir chapitre 7.3.1.4).

L’éventail des caractéristiques consultées dans ces deux cas est large. Il va de 
l’utilisation générale de terminaux techniques (p. ex. « À quelle fréquence uti-
lises-tu des appareils comme l’ordinateur fixe, l’ordinateur portable, la tablette 
ou le smartphone à l’école ? »), en passant par l’utilisation de certains outils 
déterminés comme les programmes de calcul de tableurs, les programmes d’e-
mail, les logiciels d’apprentissage ou les logiciels destinés à certaines disciplines 
spécialisées, jusqu’au recours à ces ressources pour des objectifs concrets (p. ex. 
la préparation de l’enseignement, la présentation de contenus ou le monitorage 
des progrès d’apprentissage des élèves). Dans quelques études (Chen, 2010 ; 
Petko, Prasse, & Cantieni, 2018 ; Falck, Mang, & Woessmann, 2018), on analyse 
aussi les raisons qui ont déterminé et incité les élèves à utiliser des ressources nu-
mériques (p. ex. pour la recherche d’informations, pour répéter et exercer des 
contenus, ou pour réaliser des travaux axés sur des projets). Toutefois, il est 
tendanciellement plutôt rare que ce type d’informations soit recensé, et ce, bien 
que tant les chercheurs (p. ex. Ottenbreit-Leftwich, Kopcha, & Ertmer, 2018) que 
les parties prenantes (p. ex. U.S. Department of Education, 2016) attribuent géné-
ralement le plus grand potentiel de développement à l’utilisation des ressources 
numériques dans le cadre d’approches d’apprentissage centrées sur les élèves.

En règle générale, les fréquences d’utilisation et les intentions d’utilisation sont 
enregistrées par le biais de questionnaires et, de ce fait, sur la base de renseigne-
ments fournis par la personne concernée elle-même. Dès lors, le risque existe que 
les indications communiquées divergent systématiquement de la fréquence d’utili-
sation effective. C’est notamment problématique pour les intentions d’utilisation 
puisque des obstacles techniques et institutionnels (p. ex. si certains logiciels requis 
font défaut) peuvent entraver la mise en œuvre de ces intentions (Sadaf, Newby,  
& Ertmer, 2012 ; Ertmer P. A., Ottenbreit-Leftwich, Sadik, Sendurur, & Sendurur, 
2012). En outre, le volume de fréquence permet certes de mesurer la quantité 
d’utilisation des ressources numériques, mais il ne permet pas de mesurer plutôt la 
qualité pertinente de cette utilisation (Lei, 2010 ; Petko, Cantieni, & Prasse, 2017). 
Afin de pouvoir résoudre ce problème – du moins dans le cadre de la réalisation 
d’enquêtes – Lei (2010) recommande de saisir les fréquences pour des buts spéci-
fiques d’utilisation au lieu d’enregistrer des fréquences générales d’utilisation.11 
Petko, et al. (2017) proposent en revanche, avant d’enregistrer des volumes de 
fréquences d’utilisation, de relier des volumes ou mesures attitudinales à la qualité 
perçue de l’enseignement afin d’obtenir des indicateurs pour mesurer la qualité de 
l’utilisation des ressources numériques par les enseignantes et les enseignants.
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Une autre approche, qui est surtout appliquée lors du développement d’outils 
d’auto-évaluation, tente de saisir l’ampleur et l’importance de l’utilisation des 
ressources numériques en mesurant le degré de changement que cette utilisation 
génère dans la pratique pédagogique des enseignantes et des enseignants  
(voir Phillips, 2015). En règle générale, cette approche se base sur des modèles 
d’évolution.12

Les modèles d’évolution partent du principe que plus une enseignante ou un 
enseignant est familiarisée ou familiarisé avec l’utilisation des ressources numé-
riques, plus les activités réalisées au moyen de ces ressources vont changer, tout 
comme les problèmes perçus comme pertinents dans ce contexte (Niederhauser 
& Lindstrom, 2018). Ainsi, la dimension dite « Stages of Concern » du « Concerns-
Based Adoption Model » (CBAM) décrit une succession chronologique de sept 
problématiques clés que traversent les enseignantes et les enseignants pendant 
l’intégration croissante des innovations. Cette évolution commence par une large 
ignorance de ces questions et par une absence de conscience du problème (« Un-
concerned », stade 1), puis elle passe par des questions que se pose l’enseignante 
ou l’enseignant sur l’utilisation efficace de l’innovation et ses effets sur les perfor-
mances des élèves (« Consequence », stade 5) jusqu’à la discussion sur des possibi-
lités d’apporter des changements importants à la technologie existante, ou de la 
remplacer par des solutions alternatives plus performantes (« Refocusing », stade 
7). Ces stades d’évolution de la deuxième dimension du CBAM intitulée « Levels 
of Use / Levels of Technology Integration » décrivent des effets en cascade simi-
laires de l’utilisation toujours plus intensive des technologies numériques par les 
enseignantes et les enseignants. Cette évolution va de la non-utilisation de ces 
ressources (« Non-use », Level 0) à une situation où l’enseignante ou l’enseignant 
commence à apporter de manière autonome des changements importants à une 
solution technique, resp. où elle ou il commence à rechercher des alternatives 
possibles (« Refinement », Level 6). Dans ce contexte, le concept d’« utilisation » 
est décrit dans sept catégories différentes (Hall, Dirksen, & George, 2006 ; Hall, 
Loucks, Rutherford, & Newlove, 1975) comme suit:

•	 Niveau de connaissances (« knowledge »): décrit l’état théorique des connais-
sances d’une personne en ce qui concerne des caractéristiques propres aux 
ressources numériques, leurs possibilités d’utilisation et les conséquences de 
cette utilisation.

12	� Voici différents exemples de cette approche: il s’agit du « Concerns-Based Adoption Model » (Loucks & Hall, 1979 ; 
Hall, Dirksen, & George, 2006), du modèle « Apple Classrooms of Tomorrow » (Dwyer, Ringstaff, & Sandholtz, 1989), 
du modèle des stades d’adoption de la technologie (« Stages of Adoption of Technology Model », Christensen, 
2002), du modèle « Substitution, Augmentation, Modification, Redefinition » (Puentedura, 2006) ou du modèle de la 
matrice d’intégration de la technologie (« Technology Integration Matrix », Harmes, Welsh, & Winkelman, 2016 ; 
Welsh, Harmes, & Winkelman, 2011).
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•	 Acquisition de connaissances (« acquiring information »): se réfère à la manière 
dont une personne se procure des informations sur des ressources numé-
riques.

•	 Diffusion de connaissances (« sharing »): évalue selon quelle ampleur une 
personne discute avec d’autres personnes l’utilisation des ressources numé-
riques ainsi que les idées, les projets et les défis à relever qui vont de pair avec 
cette utilisation.

•	 Évaluation (« assessing »): saisit le degré d’intensité de la confrontation d’une 
personne avec des possibilités d’utilisation potentielles et effectives de res-
sources numériques.

•	 Planification (« planning »): représente les plans et les projets en vue de l’utilisa-
tion ultérieure de ressources numériques.

•	 Établissement de rapports de situation (« status reporting »): décrit l’état actuel 
personnel de l’acteur concerné dans le cadre de l’utilisation de ressources 
numériques ainsi que la charge de travail et les efforts liés à cette utilisation.

•	 Performance (« performance »): saisit le niveau de performance et les capacités 
d’une personne dans le cadre de l’utilisation de ressources numériques.

Alors qu’initialement, l’opérationnalisation de la plupart des modèles d’évolution 
se faisait sous la forme d’interviews qualitatifs (Hall, Loucks, Rutherford, & 
Newlove, 1975), il existe entre-temps des batteries de tests basés sur des question-
naires à cet effet (Hall, Dirksen, & George, 2006 ; Knezek & Christensen, 2016). Des 
analyses factorielles de ces batteries de tests montrent que des modèles d’évolu-
tion différents ont tendance à mesurer le même dispositif sous-jacent – à savoir 
l’utilisation et l’intégration de ressources numériques dans l’enseignement (Mo-
rales Velázquez, 2006 ; Hancock, Knezek, & Christensen, 2007 ; Knezek & 
Christensen, 2016).

En règle générale, les enseignantes et les enseignants qui affichent des valeurs 
plus élevées dans les barèmes de ces modèles d’évolution présentent aussi des 
attitudes plus positives envers les technologies numériques (Hao & Lee, 2015) et 
ont une plus grande affinité pour les formes d’enseignement collaboratives et 
centrées sur les élèves (Hall, Loucks, Rutherford, & Newlove, 1975 ; Niederhauser 
& Lindstrom, 2018).
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Un problème central de ces modèles d’évolution est qu’ils mesurent indirecte-
ment le degré d’utilisation des ressources numériques par les enseignantes et les 
enseignants au moyen des connaissances et de la conscience des problèmes de 
ces mêmes enseignantes et enseignants. Cela signifie que les indications de me-
sure des enseignantes et enseignants contiennent déjà de nombreux critères – 
comme les compétences des enseignantes et enseignants – qui, pour leur part, 
sont fréquemment utilisés pour expliquer l’utilisation et l’intégration des res-
sources numériques. Si l’on utilise maintenant ces modèles pour expliquer quels 
sont les facteurs qui influencent l’utilisation de ressources numériques par les 
enseignantes et les enseignants, et pour expliquer pourquoi il existe des différences 
entre les enseignantes et les enseignants lors de cette utilisation, le risque qu’ils 
recèlent est que des tentatives d’explication deviennent ainsi tautologiques. 

3.1.1	 Résumé et importance du concept d’étendue d’utilisation pour le 

présent rapport

Le concept d’importance centrale pour la description de la numérisation dans 
l’éducation est l’étendue d’utilisation des ressources numériques pour l’enseigne-
ment et l’apprentissage. Pour le présent rapport, cela signifie qu’il faut recher-
cher, dans les jeux de données existants, des informations pour savoir à quelle 
fréquence et à quelle fin ces ressources sont utilisées (p. ex. pour la préparation 
de l’enseignement, pour la présentation de contenus, pour le travail autonome 
des élèves, pour l’évaluation des résultats ou progrès d’apprentissage, etc.) et 
pour savoir avec quels objectifs (p. ex. pour motiver ou activer des élèves, ou 
pour contribuer à la mise en place de compétences spécifiques à l’utilisation 
d’ordinateurs) les enseignantes et les enseignants intègrent des ressources numé-
riques dans leur enseignement et permettent à leurs élèves de travailler avec ces 
ressources.

3.2	 Expliquer la numérisation: conditions pré-
alables au niveau des enseignantes,  
des enseignants et des écoles et au niveau  
systémique

3.2.1	 Conditions préalables au niveau de l’école et des enseignantes  

et des enseignants

Pour que l’on puisse véritablement utiliser des ressources numériques dans des 
processus d’enseignement et d’apprentissage, certaines conditions préalables 
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13	� Cette désignation tire son origine du fait qu’on a reconnu la pertinence du rôle des compétences et des attitudes 
parce qu’en dépit d’investissements considérables dans les technologies numériques consentis au cours de ces 30 
dernières années, l’ampleur de l’utilisation de ces technologies à l’école et dans l’enseignement est néanmoins 
restée à un faible niveau (Ertmer, 1999 ; Ertmer, 2005 ; Eickelmann & Vennemann, 2017).

doivent être remplies au niveau des enseignantes et des enseignants et des 
écoles. Dans la littérature scientifique, ces conditions préalables sont parfois 
résumées par les concepts de « school readiness » et de « teacher readiness » 
(Petko, Prasse, & Cantieni, 2018 ; Voogt, Knezek, Christensen, & Lai, 2018). Ces 
deux concepts désignent des facteurs ou des caractéristiques d’importance déci-
sive qui contribuent à l’utilisation des ressources numériques à l’école et dans 
l’enseignement. Même si leurs axes prioritaires varient, ces caractéristiques font 
partie intégrante de la plupart des enquêtes sur l’intégration des TIC et sur la 
numérisation dans l’éducation. 

3.2.2	 Conditions préalables au niveau des enseignantes et des  

enseignants

« Teacher readiness » est un concept qui désigne la possibilité, la disponibilité et 
la motivation des enseignantes et des enseignants à intégrer et à utiliser des 
ressources numériques dans leur enseignement afin de faire en sorte que ces 
ressources soutiennent les élèves dans leur apprentissage. L’ampleur, le degré de 
disponibilité et le degré de succès de l’utilisation de ces ressources dépendent de 
deux propriétés intrinsèques des enseignantes et des enseignants:

•	 leurs capacités et compétences 
•	 leurs attitudes et convictions.

Les enseignantes et les enseignants qui ne disposent pas de capacités suffisantes 
pour intégrer des ressources numériques dans leur enseignement, ou qui sont 
convaincus que cette intégration n’a aucun effet, voire a des effets négatifs sur 
l’enseignement et l’apprentissage, ont tendance à ne pas utiliser les ressources 
disponibles, ou à ne pas les utiliser efficacement (Petko, Prasse, & Cantieni, 2018 ; 
Hermans, et al., 2008 ; Vannatta & Fordham, 2004 ; Ertmer, 2005). Pour d’autres 
personnes que les enseignantes et les enseignants, ces aspects ne sont pas faciles 
à observer et à évaluer – et parfois même pour les actrices elles-mêmes et les 
acteurs eux-mêmes. Dans la littérature scientifique, ces facteurs sont donc parfois 
qualifiés de conditions de réussite de second ordre (ou d’obstacles de second 
ordre / « second order barriers »)13 de l’intégration des ressources numériques 
(Ertmer, 1999). Or les compétences et les convictions sont étroitement et mutuel-
lement liées. Ainsi, il arrive parfois que les chercheurs en éducation caractérisent 
les convictions comme constituant une partie des compétences des enseignantes 
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et des enseignants (Caena, 2011 ; European Commission, 2013a), ou qu’ils proposent 
de considérer l’acquisition de compétences comme une possibilité de changement 
d’attitudes (Ertmer, 1999 ; Ertmer & Ottenbreit-Leftwich, 2010).

3.2.2.1	 Compétences

La question de savoir quelles compétences sont pertinentes pour les enseignantes et 
les enseignants est inévitablement liée à des hypothèses sur le rôle de l’enseignante 
ou de l’enseignant dans le processus d’apprentissage et à la définition du « succès » 
de ce processus (Caena & Redecker, 2019 ; Conway, Murphy, Rath, & Hall, 2009). Des 
enseignantes compétentes et des enseignants compétents sont en effet en mesure 
d’agir avec professionnalisme et de manière appropriée, et d’exécuter ainsi leurs 
tâches en faisant en sorte que les résultats souhaités soient obtenus en optimisant les 
efforts et l’utilisation des ressources (Koster & Dengerink, 2008). Dès lors, le concept 
de « compétence » englobe des connaissances implicites et explicites dans les do-
maines pédagogiques et techniques ainsi que dans les disciplines spécialisées (Caena, 
2011 ; European Commission, 2013a ; Rychen & Salganik, 2003).

Ces dernières années, une série de modèles scientifiques et de standards profession-
nels ont été élaborés pour clarifier quels types de compétences sont pertinents pour 
le succès de l’intégration des ressources numériques dans l’éducation (voir Tiede, 
Grafe, & Hobbs, 2015 ; Niederhauser & Lindstrom, 2018). En font partie, p. ex., le 
cadre de compétences « DigCompEdu » de l’Union européenne (Redecker & Punie, 
2017 ; Caena & Redecker, 2019) ou les standards américains de l’International So-
ciety for Technology in Education (ISTE, 2008). Les hautes écoles pédagogiques 
(HEP) de Suisse alémanique ont également élaboré un standard de ce genre avec le 
projet communautaire « Medien, Informatik und Anwendungskompetenzen » (MIA 
21, « Médias, Informatique et Compétences d’application ») relatif à la formation des 
enseignantes et des enseignants (Pädagogische Hochschule Schwyz, u.a., 2017 ; 
Meisel, et al., 2019). Ce standard est basé sur les contenus du « Modullehrplan für 
das Fach Medien und Informatik » de la Conférence des directeurs de l’instruction 
publique de Suisse alémanique (D-EDK, 2016). Il énonce que pour pouvoir enseigner 
ce plan d’études modulaire, les enseignantes et les enseignants doivent disposer de 
capacités de maîtrise de disciplines spécialisées ainsi que de capacités didactiques 
dans les domaines suivants:

•	 Ressources numériques en tant qu’objet d’étude (« Apprendre au sujet des  
médias »):
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•	 Médias: les enseignantes et les enseignants devraient être en mesure de 
s’orienter dans la société des médias, de comprendre les médias et d’évaluer 
les contributions de médias, de produire elles-mêmes et eux-mêmes des 
contributions de médias, et d’utiliser des médias afin de communiquer et de 
coopérer en respectant les lois et règles de sécurité et de comportement en 
vigueur.

•	 Informatique: les enseignantes et les enseignants devraient disposer de 
connaissances fondamentales de l’informatique (principes, données et 
structures de données, algorithmes et systèmes informatiques) et du « Com-
putational Thinking » (à savoir: des connaissances de la logique de résolu-
tion de problèmes basée sur des ordinateurs).

•	 Ressources numériques en tant qu’outil (« Apprendre au moyen des médias »):

•	 Connaissances des applications informatiques: les enseignantes et les ensei-
gnants devraient pouvoir se servir d’appareils numériques en étant sûrs 
d’elles-mêmes et d’eux-mêmes, et ils devraient pouvoir utiliser ces appareils 
en étant axés sur des objectifs et de manière efficace pour l’acquisition, le 
traitement, la production et la présentation d’informations.

•	 Compétences en didactique des médias: les enseignantes et les enseignants 
devraient être capables d’utiliser des ressources numériques dans toutes les 
disciplines en recourant à une didactique à la fois efficace et efficiente.

Sur le plan scientifique, le modèle « Technological, Pedagogical and Content 
Knowledge » (TPACK) (Mishra & Koehler, 2006 ; Koehler & Mishra, 2009) a attiré 
une grande attention pour sa description et sa mesure des compétences des 
enseignantes et des enseignants (Voogt, Fisser, Roblin, Tondeur, & Braak, 2013). 
Ce modèle souligne en particulier l’importance de l’interaction mutuelle entre les 
différentes compétences dont doivent disposer les enseignantes et les enseignants 
afin de pouvoir enseigner avec succès en recourant aux ressources numériques. 
Le message clé de ce modèle est de tenir compte du fait qu’une utilisation judi-
cieuse des ressources numériques naît de la combinaison entre des connais-
sances pédagogiques, des connaissances techniques et des connaissances des 
disciplines spécialisées (« technological pedagogical content knowledge »). Cela 
signifie que les enseignantes et les enseignants n’ont pas seulement besoin de 
compétences techniques (« technological knowledge »), mais qu’elles et ils doivent 
savoir de surcroît comment interagissent les ressources numériques avec leurs 
connaissances des branches spécialisées (« content knowledge »), avec leurs 
connaissances pédagogiques (« pedagogical knowledge ») ainsi qu’avec leurs 
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connaissances de la pédagogie des disciplines spécialisées (« pedagogical content 
knowledge »). En d’autres termes, les enseignantes et les enseignants ont besoin 
d’une compréhension de la manière dont des ressources numériques peuvent 
être utilisées judicieusement afin de soutenir de manière générale l’enseigne-
ment et l’apprentissage (« technological pedagogical knowledge »), et afin de 
faciliter l’acquisition de contenus spécifiques aux branches concernées (« techno-
logical content knowledge »).

Des modèles scientifiques, p. ex. des standards professionnels, ont pour points 
communs qu’en raison de la nature des compétences qu’ils décrivent, ils restent à 
un niveau comparativement générique. Dès lors, ils laissent une grande place à 
différentes interprétations et pondérations des compétences individuelles. Cela a 
aussi pour effet que certaines applications du même modèle présentent parfois 
des différences considérables lorsqu’on procède à la mesure des compétences 
(Voogt, et al., 2013 ; Kluzer, et al., 2018). Outre la littérature scientifique, des 
méthodes de mesure à orientation plutôt pragmatique se sont bien établies, 
notamment dans des enquêtes nationales et internationales. Elles se distinguent 
par le fait que des items ont été élaborés la plupart du temps de manière ad hoc 
sans recourir à des modèles de compétences théoriques. D’autres méthodes de 
mesure tentent un rapprochement avec les compétences des enseignantes et des 
enseignants en leur posant la question de leur participation à des formations 
continues, ou en leur demandant d’estimer l’ampleur de leurs besoins de déve-
loppement dans certains domaines (OECD, 2014).

3.2.2.2	 Attitudes et convictions

Parmi les facteurs qui influencent la décision des enseignantes et des enseignants 
d’intégrer des ressources numériques dans leur enseignement, il n’y a pas seule-
ment les compétences, mais encore les attitudes et les convictions qui jouent un 
rôle décisif (Ertmer, 1999 ; Ertmer, 2005 ; Ottenbreit-Leftwich, Kopcha, & Ertmer, 
2018). En font également partie la maîtrise perçue de leur efficacité personnelle 
(« self-efficacy »),14 l’évaluation de leurs propres capacités dans l’utilisation des 
ressources numériques, des convictions fondamentales sur l’enseignement et 
l’apprentissage, et l’importance qu’ils attribuent aux ressources numériques dans 
ces convictions, ainsi que l’ouverture vis-à-vis du changement des pratiques péda-
gogiques (Eickelmann & Vennemann, 2017 ; Ottenbreit-Leftwich, Kopcha, & Ertmer, 
2018).

14	� Par l’expression de « maîtrise de l’efficacité personnelle » (« self-efficacy » ou « auto-efficacité »), on désigne la 
conviction d’une enseignante ou d’un enseignant d’être en mesure d’intégrer des ressources numériques dans son 
enseignement (Ottenbreit-Leftwich, Kopcha, & Ertmer, 2018 ; Knezek & Christensen, 2016).
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Les attitudes et les convictions décrivent l’appréciation émotionnelle avec laquelle 
une personne évalue un comportement déterminé ou une situation de fait (Fi-
shbein & Ajzen, 1975). Elles sont un amalgame de composantes cognitives et affec-
tives et de facteurs conduisant à l’action qui peut être considéré comme « a subjec-
tive element of knowledge that an individual considers true and important in 
relation to a specific subject » (Petko, 2012, S. 1353). Elles s’enracinent dans les 
valeurs fondamentales des personnes concernées et constituent une partie inté-
grante élémentaire constitutive de leur identité personnelle (Pajares, 1992 ; Ert-
mer, 2005). Ainsi, les attitudes et les convictions, tant de nature pédagogique 
générale que dans la perspective de l’utilisation des ressources numériques dans 
l’enseignement, jouent un rôle fondamental pour ce qui est de la disponibilité des 
enseignantes et des enseignants à intégrer des ressources numériques dans leur 
enseignement (Ertmer, 2005 ; Petko, 2012 ; Eickelmann & Vennemann, 2017 ; Otten-
breit-Leftwich, Kopcha, & Ertmer, 2018 ; Durff & Carter, 2019). Petko (2012) a 
étudié les conditions préalables à l’utilisation des ressources numériques auprès 
de 357 enseignantes et enseignants du degré secondaire I dans le canton de 
Schwyz. Les résultats de cette étude ont montré que les enseignantes et les ensei-
gnants qui avaient la conviction que l’utilisation de l’ordinateur a un effet positif 
sur les performances d’apprentissage de leurs élèves demandaient nettement plus 
souvent à leurs élèves d’utiliser l’ordinateur pour traiter des projets scolaires que 
des collègues moins convaincus.

Au cours de ces dernières décennies, la littérature scientifique a développé une 
série de modèles et d’instruments de mesure ayant pour but de saisir les attitudes 
et les convictions pertinentes des enseignantes et enseignants s’agissant de l’utili-
sation des ressources numériques (voir Niederhauser & Lindstrom, 2018). Réali-
sées sur la base du « Technology Acceptance Model » (Davis, 1985), des enquêtes 
montrent que l’estimation de l’utilité (« perceived usefulness ») et la convivialité 
perçue pour l’utilisateur (« perceived ease of use ») d’une technologie donnée 
constituent des conditions préalables d’importance cruciale pour la disponibilité à 
utiliser cette technologie (voir Scherer & Teo, 2019). En revanche, le modèle « Will, 
Skill, Tool », ainsi que le modèle élargi « Will, Skill, Tool, Pedagogy » (Knezek & 
Christensen, 2016) postule que le concept « Attitudes vis-à-vis de l’utilisation des 
ressources numériques dans l’enseignement » est composé de huit dimensions 
différentes. Outre l’utilité (« Utility ») de ces ressources, la simplicité ressentie et le 
sentiment de confiance en soi lors de leur utilisation (« Comfort »/« Anxiety »), 
d’autres aspects jouent également un rôle comme la disponibilité à apprendre à 
recourir à ces ressources (« Avoidance »/« Accommodation »), les estimations des 
effets des technologies numériques sur la société et le monde du travail, ainsi que 
les réactions émotionnelles générales (« Semantic Perception ») à ces technologies 
(Christensen & Knezek, 2009 ; Knezek & Christensen, 1997). Des études empiriques 
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montrent que les dimensions « Utility », « Semantic Perception » et la conviction 
selon laquelle les technologies numériques deviennent de plus en plus impor-
tantes dans le monde du travail auront en particulier une influence sur l’intégra-
tion des ressources numériques par les enseignantes et les enseignants. Si l’on 
fait appel à ces huit dimensions en tant qu’uniques prédicteurs dans une régres-
sion linéaire, environ 30 % de la variance enregistrée dans l’utilisation des res-
sources numériques par les enseignantes et les enseignants peut être expliquée 
de cette façon (Knezek & Christensen, 2016).

3.2.3	 Conditions préalables au niveau des institutions d’éducation

L’importance de la disponibilité et de la capacité des enseignantes et des ensei-
gnants en tant que condition préalable à une utilisation efficiente et conforme 
aux objectifs des ressources numériques est largement incontestée. Aussi bien 
dans les modèles théoriques que dans la recherche empirique, un niveau de 
compétences plus élevé, une attitude positive vis-à-vis des technologies, et un 
enseignement plus fortement centré sur les élèves vont généralement de pair 
avec une utilisation plus intensive des ressources numériques.

Toutefois, le degré de mise en œuvre de la disponibilité individuelle et des capaci-
tés personnelles des enseignantes et des enseignants est influencé par des condi-
tions qui existent au niveau de l’institution d’éducation concernée au sein de 
laquelle l’enseignante ou l’enseignant exerce ses activités. Ces conditions – dési-
gnées par l’expression « school readiness » – n’incluent pas seulement un équipe-
ment suffisant des écoles en ressources numériques, mais concernent surtout 
l’importance que la direction de l’école, l’équipe pédagogique et les autres parties 
prenantes (p .ex. les représentantes et les représentants des parents) accordent à 
ces ressources pour l’enseignement et l’apprentissage (Ottenbreit-Leftwich, et al., 
2018 ; Durff & Carter, 2019 ; Ertmer & Ottenbreit-Leftwich, 2010).

3.2.3.1	 Équipement en ressources numériques

Ces dernières années, les priorités politiques ont changé dans le domaine des 
ressources numériques, en particulier dans les pays développés (voir Conrads, et 
al., 2017  ; Eickelmann, 2018). Alors que pendant longtemps, on accordait la 
première priorité au fait de garantir qu’il existe un équipement en infrastructure 
numérique dans les institutions d’éducation, on assiste récemment à un déplace-
ment des axes prioritaires. Dans ce contexte, les réflexions et stratégies politiques 
mettent de plus en plus l’accent sur la manière de rendre les enseignantes et les 
enseignants aptes à utiliser cette infrastructure de manière appropriée.
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Néanmoins, la disponibilité d’une infrastructure technique (adéquate) demeure une 
condition préalable nécessaire et irremplaçable permettant leur utilisation à l’école 
et dans l’enseignement (Cattaneo, 2018). Les élèves n’utiliseront guère, voire pas du 
tout d’ordinateurs portables, de programmes informatiques d’apprentissage ou des 
outils similaires dans l’enseignement si l’école ne met pas à leur disposition des 
ressources correspondantes. Et ce, indépendamment des compétences, de l’attitude 
et de la motivation de leurs enseignantes et leurs enseignants. En outre, très sou-
vent, seule l’existence de solutions techniques rend possible l’application de 
concepts pédagogiques qui, en l’absence de ces solutions, ne seraient pas réalisables 
ou difficilement réalisables. L’interaction entre une amélioration continuelle de la 
performance de calcul automatique, l’existence d’algorithmes modernes et la mise à 
disposition de contenus sous une forme numérisée a été le seul facteur qui a permis 
à un large public d’accéder à un apprentissage personnalisé et individualisé (Izmes-
tiev, 2012 ; Järvelä, 2006).

La mise à disposition d’une infrastructure technique « adéquate » est indubitable-
ment un prérequis fondamental qui permet l’intégration de cette infrastructure 
dans les activités scolaires quotidiennes. En revanche, il est moins clair de savoir 
quel type d’équipement doit être considéré comme « adéquat ». Cela s’explique, 
d’une part, par la rapidité de l’évolution technique dans le domaine des TIC, ce qui 
entraîne une succession rapide des types de technologies et de ressources qui sont 
considérées actuellement comme pertinentes (Lorenceau, Marec, & Mostafa, 2019). 
Par conséquent, les connaissances en matière de recherche scientifique sur l’équipe-
ment optimal des écoles en infrastructure numérique deviennent, elles aussi, rapi-
dement obsolètes. D’autre part, la question de savoir ce qui doit être considéré 
comme « adéquat » dépend, dans une mesure considérable, des exigences et des 
souhaits de la personne qui utilise les ressources.

Au niveau de l’administration de l’éducation, on a publié et on publie encore au-
jourd’hui, à intervalles irréguliers, des guides à l’intention des écoles. Ces guides 
devraient permettre à la direction et à l’administration de l’école de prendre les 
décisions nécessaires lors de la mise en disposition d’une infrastructure « adé-
quate ». Au niveau international, les « Guidelines » de l’Office of Educational Techno-
logy des États-Unis (Office of Educational Technology, 2017) ou les directives des 
Länder allemands (p. ex. Staatsministerium für Kultus, 2019 ; Ministerium für 
Bildung, 2019 ; Giering & Obermöller, 2017) en sont des exemples. En Suisse égale-
ment, plusieurs guides de ce type ont été publiés ces dernières années (p. ex. CTIE, 
2006 ; Initiative des villes pour la formation, 2019). En particulier au niveau des 
cantons, des recommandations de ce genre ont été élaborées lors de l’introduction 
du module « Médias et Informatique » et du module « MITIC » dans le cadre des 
plans d’études propres aux différentes régions linguistiques (voir chapitre 4.4.1). À 
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l’heure actuelle, la CDIP est en train d’élaborer une recommandation relative à 
l’équipement des écoles incluant une infrastructure technique et des services 
numériques dans le cadre de la planification des mesures concernant la stratégie 
de numérisation (CDIP, 2019).

3.2.3.2	 Culture scolaire et vision

Les normes et les attentes en matière de comportement jouent un rôle important 
dans le pilotage social des comportements. Elles définissent – souvent implicite-
ment – quelles sont les modes de comportement attendus dans quels types de 
contextes, et quels sont ceux qui sont perçus comme appropriés (voir Schultz, et 
al., 2007). Des normes existent tant au niveau culturel et sociétal qu’au niveau 
d’unités sociales de plus petite taille (p. ex. au niveau d’une école ou d’une équipe 
pédagogique). Elles sont un élément essentiel de la culture d’une organisation ou 
d’un groupe, et influencent le comportement et les convictions des individus en 
tant que membres de cette unité (Flamholtz & Randle, 2014). Au sein d’une école 
ou d’une équipe pédagogique, les normes et la culture de l’organisation déter-
minent notamment quelles valeurs et quels objectifs sont considérés comme 
pertinents, quelles méthodes d’enseignement et d’évaluation sont considérées 
comme appropriées, et quel matériel pédagogique est considéré comme adéquat 
pour quels objectifs (Ertmer & Ottenbreit-Leftwich, 2010). Elles exercent donc 
une influence décisive sur ce que les parties prenantes clés d’une école (les direc-
trices et les directeurs de l’école, les enseignantes et les enseignants, les élèves, les 
parents et les personnes investies de l’autorité parentale) considèrent comme une 
éducation qualitativement solide et efficiente, et sur le rôle que jouent les res-
sources numériques pour l’atteinte de ces objectifs de formation (ten Brummel-
huis & Amerongen, 2011).

L’existence d’une culture scolaire qui apprécie positivement les compétences 
numériques des enseignantes et des enseignants, qui partage des convictions sur 
la valeur ajoutée pédagogique des ressources numériques, et qui soutient l’utili-
sation de ces ressources pour l’apprentissage et l’enseignement s’est avérée être 
une condition préalable importante pour que ces technologies et les méthodes 
pédagogiques liées à ces dernières soient effectivement utilisées (Tondeur, et al., 
2009 ; Petko, et al., 2015 ; Prasse, 2012 ; Petko, Prasse, & Cantieni, 2018 ; Ayub, 
Bakar, & Ismail, 2015 ; Ertmer & Ottenbreit-Leftwich, 2010 ; Durff & Carter, 2019 ; 
Hennessy, Ruthven, & Brindley, 2005). Ainsi, dans une étude d’Ertmer, et al. 
(2012), des enseignantes et des enseignants ont identifié l’attitude de refus de 
certains collègues comme étant un obstacle important à l’intégration des res-
sources numériques dans leur enseignement. Petko, Prasse, & Cantieni (2018) 
montrent que des différences qui existent dans la culture scolaire (« school rea-
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diness »), définie en tant que combinaison d’aspects techniques et culturels, ont 
donné lieu à des différences considérables dans l’intégration des ressources 
numériques réalisée par 349 enseignantes et enseignants suisses du degré pri-
maire. Ces différences étaient surtout dues au fait que la culture scolaire influen-
çait les convictions et les attitudes des enseignantes et des enseignants, et que ces 
convictions et attitudes influençaient de leur côté la fréquence selon laquelle ces 
enseignantes et ces enseignants demandaient à leurs élèves d’utiliser des res-
sources numériques pour traiter des projets.

Une culture scolaire ayant des affinités avec le numérique se distingue par une 
série de caractéristiques qui articulent, tant au niveau formel qu’informel, l’im-
portance attribuée aux ressources numériques pour l’enseignement et l’appren-
tissage. Au niveau de l’école, le fait que des objectifs d’utilisation des ressources 
numériques sont définis clairement fait partie de ces caractéristiques. De même, 
le fait qu’il existe des incitations poussant les enseignantes et les enseignants à 
suivre des formations professionnelles continues dans ce domaine, le fait qu’un 
soutien pédagogique et technique est garanti par l’école ou par l’administration 
de l’école, et le fait que les enseignantes et les enseignants ont la possibilité 
d’échanger régulièrement non seulement entre eux, mais aussi avec d’autres 
parties prenantes (Ertmer & Ottenbreit-Leftwich, 2010 ; Somekh, 2008 ; Petko, 
Prasse, & Cantieni, 2018). Dès lors, les convictions, les compétences et le style de 
conduite de l’administration et de la direction de l’école jouent un rôle important 
pour rendre possible le développement d’une culture scolaire allant dans ce sens 
(Louis, et al., 2010 ; Chang, 2012 ; Christensen, et al., 2018 ; Dexter, 2018).

3.2.3.3	 Résumé et importance pour le présent rapport

Les enseignantes et les enseignants et les apprenantes et les apprenants utilisent 
les ressources numériques selon une ampleur différente, avec des objectifs 
différents, et avec des résultats différents pour l’apprentissage (formel) et l’ensei-
gnement. À cet égard, une série de facteurs situés au niveau des enseignantes et 
des enseignants et de l’école se sont avérés pertinents pour expliquer ces diffé-
rences. Des études tant qualitatives que quantitatives mettent en évidence le fait 
que l’existence d’enseignantes et d’enseignants compétents et convaincus de la 
valeur ajoutée des ressources numériques est un facteur décisif pour que ces 
ressources soient utilisées de manière pédagogiquement judicieuse et qui, de ce 
fait, encouragent l’apprentissage dans l’enseignement et à l’école. Pour que leurs 
compétences puissent se développer et s’épanouir, et pour que leurs convictions 
puissent se concrétiser, ces enseignantes et ces enseignants sont tributaires d’un 
environnement scolaire qui approuve et soutient le recours aux ressources 
numériques, et qui met à disposition l’infrastructure technique requise.
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Partant, pour le présent rapport, on procède à l’évaluation d’informations rela-
tives à l’équipement des écoles en Suisse en terminaux et périphériques numé-
riques, ainsi qu’en d’autres infrastructures techniques. Sont aussi prises en 
compte dans ce rapport des informations sur des modalités d’accès à l’Internet. 
En outre, il faudrait tenir compte des informations sur la qualité de ces biens et 
services là ou ces informations sont disponibles. Pour mesurer cette qualité, des 
évaluations subjectives de cette qualité par les parties prenantes concernées, en 
particulier par les enseignantes et les enseignants et les apprenantes et appre-
nants, semblent pertinentes. La reprise de spécifications techniques n’a de sens 
que si, comme dans le cas de la bande passante d’un raccordement Internet, on 
peut tirer de ces facteurs une conclusion judicieuse sur la qualité du produit.

De plus, au niveau des écoles le degré de soutien dont bénéficient les ensei-
gnantes et les enseignants pour intégrer les ressources numériques joue égale-
ment un rôle. Puisqu’il n’existe aucun modèle bien établi pour la description 
d’une culture scolaire ayant des affinités avec le numérique, la recherche d’infor-
mations dans ce domaine se base sur les résultats de la littérature scientifique, 
conformément au résumé figurant au chapitre 3.2.3.2.

Enfin, il s’est avéré que les compétences et les convictions sont importantes pour 
pouvoir décrire les différences qui existent entre les enseignantes et les ensei-
gnants en matière d’utilisation des ressources numériques. Pour cette raison, le 
présent rapport essaie de reprendre et de résumer les informations sur ces 
caractéristiques propres aux enseignantes et enseignants. L’aperçu sur la littéra-
ture scientifique de l’alinéa 3.2.2.1 montre que les compétences des enseignantes 
et des enseignants dans l’utilisation des ressources numériques ne sont pas un 
dispositif unidimensionnel. Par conséquent, les différences entre les compé-
tences en matière d’applications informatiques et les compétences en didactique 
des médias seront notamment présentées là où cela s’avère possible.

En ce qui concerne les attitudes, la conviction selon laquelle les ressources 
numériques sont utiles et qu’elles encouragent l’apprentissage est un élément 
clé qui ressort de la littérature empirique sur ce thème. Dès lors, le présent 
rapport reprendra des informations sur la diffusion de cette conviction parmi 
les enseignantes et les enseignants (et parmi d’autres parties prenantes du 
système éducatif suisse) là où cela s’avère possible. Puisque les résultats diver-
gent sur la question de l’importance d’autres composantes faisant partie des 
attitudes, et que la définition de ces composantes diffère elle-même d’un modèle 
à l’autre, on reprendra en outre également de manière opportuniste des infor-
mations qui sont qualifiées de « caractéristique faisant partie des attitudes » 
dans la source de données y afférente.
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Graphique 3: Domaines pertinents pour le monitorage de la numérisation à l’école et dans l’enseignement

3.2.4	 Conditions préalables au niveau du système éducatif

Des facteurs qui sont – du moins en partie – hors de la sphère de contrôle de 
l’institution éducative individuelle et de ses collaboratrices et collaborateurs 
déterminent si des enseignantes et des enseignants et des directions d’écoles 
disposent ou non de suffisamment de compétences, ou si des écoles disposent ou 
non d’une infrastructure adéquate (Davies & West, 2014). Ces facteurs sont en 
effet définis par les conditions cadres juridiques, organisationnelles et financières 
du système éducatif. Elles fixent par exemple l’ampleur des moyens dont les 
écoles sont dotées afin d’acquérir et d’assurer la maintenance de l’infrastructure 
nécessaire, et elles fixent le type de matériel pédagogique autorisé pour l’ensei-
gnement.

Il est indubitable qu’il faut accorder une grande importance à la création de 
conditions cadres adéquates. Ces dernières années, des organisations internatio-
nales comme l’OCDE (2015a), l’UNESCO (2011) ou la Banque Mondiale (Trucano, 
2016) ont attiré l’attention de manière répétée sur leur importance pour la numé-
risation dans l’éducation. Des études politiques comparatives réalisées dans un 
contexte international ont identifié trois domaines clés où des décisions prises au 
niveau du système éducatif ont une influence sur l’intégration des ressources 

En résumé, au niveau de l’école et des enseignantes et des enseignants, quatre 
domaines différents s’avèrent pertinents pour la description et l’explication de 
l’intégration des ressources numériques dans l’enseignement et l’apprentissage. 
Ils sont représentés sous forme de schéma dans le graphique 3.
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numériques dans l’enseignement et l’apprentissage (Conrads, et al., 2017 ; Euro-
pean Commission/EACEA/Eurydice, 2019 ; Kozma, 2011):

•	 Stratégies et mesures: les stratégies définissent les priorités politiques et les 
fixations d’objectifs dans un champ d’action donné. Elles contribuent ainsi  
à créer une vision commune pour le recours aux technologies et ressources 
numériques auprès de tous les acteurs du système éducatif, rendant ainsi 
transparents les objectifs et les attentes en matière de résultats de l’enseigne-
ment (Balanskat, Bannister, Hertz, Sigillò, & Vuorikari, 2013). Des mesures 
harmonisées avec ces stratégies définissent à leur tour des responsabilités, 
spécifient des étapes intermédiaires, évaluent les progrès accomplis dans 
l’atteinte des objectifs stratégiques, et garantissent le caractère tangible du 
soutien dispensé afin de mettre en œuvre cette vision commune chez les ac-
teurs de l’éducation (Conrads, et al., 2017 ; European Commission/EACEA/
Eurydice, 2019). Elles permettent ainsi de fixer et d’adapter les conditions 
cadres juridiques, financières et organisationnelles afin de faire en sorte que 
les ressources numériques soient encouragées au mieux pour l’enseignement 
et l’apprentissage.

•	 Plans d’études et cursus d’études: en fixant des axes prioritaires dans le 
développement et l’introduction de plans d’études, et en prescrivant le type de 
matériel pédagogique autorisé, les décisions administratives et politiques ont 
une influence directe sur le déroulement de l’enseignement dans les salles de 
classe. Elles déterminent, du moins en partie, quels types de contenus sont 
enseignés avec quels types de moyens, et quels sont les objectifs qui devraient 
être ainsi atteints. Tant en Suisse que dans les pays étrangers membres de l’UE, 
au cours des années précédentes, des compétences basées sur les ordinateurs 
et l’information ont été intégrées selon une ampleur croissante dans les plans 
d’études (D-EDK, 2016 ; European Commission/EACEA/Eurydice, 2019). En 
Suisse latine, le plan d’études est actuellement en cours d’actualisation à cet 
égard (CIIP, 2018). En outre, le plan de mesures de la CDIP prévoit de définir 
un cadre de référence valable pour toute la Suisse pour les compétences numé-
riques des apprenant-e-s de la scolarité obligatoire (CDIP, 2019). Très souvent, 
les plans d’études ne définissent pas seulement quels types de compétences les 
élèves devraient acquérir en lien avec les médias numériques, mais ils fixent 
aussi selon quelle étendue ils devraient les acquérir (p. ex. en fixant la dotation 
en heures prévue à cet effet) et sous quelle forme ces nouvelles compétences 
devraient être intégrées dans la liste des disciplines existantes (p. ex. en tant 
que discipline spécialisée autonome ou en l’intégrant dans d’autres disciplines 
d’enseignement).
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•	 Contenus et structure de la formation et de la formation continue des 
enseignantes et des enseignants: L’étendue et le succès de l’intégration des 
ressources numériques dans l’enseignement et l’apprentissage dépendent, dans 
une mesure considérable, des capacités et des convictions des enseignantes et 
des enseignants (voir plus haut). La formation et la formation continue des 
enseignantes et des enseignants dans ce domaine est donc une préoccupation 
d’importance centrale du système éducatif. Alors que les hautes écoles pédago-
giques (HEP) en Suisse disposent d’une large autonomie dans la structuration 
des contenus destinés à la formation et à la formation continue des ensei-
gnantes et des enseignants, la politique de l’éducation et l’administration de 
l’éducation peuvent avoir une influence sur des critères formels et sur des 
recommandations.

Si l’importance des décisions de l’administration de l’éducation et de la politique 
de l’éducation pour l’intégration des ressources numériques dans l’enseignement 
et l’apprentissage est intuitivement évidente, leur influence n’a été plausibilisée à 
ce jour que dans le cadre d’études de cas et de rapports d’organisations interna-
tionales (p. ex. Austin & Hunter, 2013 ; UNESCO, 2011). Mais jusqu’à présent, on 
ignore largement quelle est l’ampleur de l’influence de ces décisions sur l’intégra-
tion de ces ressources.

3.2.4.1	 Résumé et pertinence pour le présent rapport

Les décisions prises au niveau du système éducatif revêtent une grande impor-
tance pour l’utilisation des ressources numériques dans l’enseignement et l’ap-
prentissage. Elles définissent en effet les conditions cadres politiques, organisa-
tionnelles et financières. D’abord et avant tout, elles rendent ainsi possibles 
l’utilisation de ces ressources dans l’enseignement et à l’école.

Les stratégies et les mesures de la Confédération et des cantons sont résumées au 
chapitre 4.4.1. L’importance du matériel pédagogique numérique, tout comme 
celle des technologies et compétences numériques dans les plans d’études inter-
cantonaux, est également discutée dans ce chapitre. La structure et les contenus 
de la formation des enseignantes et des enseignants sont discutés dans le rapport 
actuel de swissuniversities sur le sujet (swissuniversities, 2020). Une analyse plus 
précise des offres de formation continue est prévue sous la forme d’un autre 
rapport qui devrait être publié pour le milieu de l’année 2021 (swissuniversities, 
2020, p. 6). Afin d’éviter de créer des doublons, le présent rapport renonce – mal-
gré l’énorme importance de ce thème qui est incontestablement fondamental – à 
une plus ample discussion à ce propos.
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3.3	 Évaluer la numérisation: « outputs »  
et « outcomes »

Au cours de ces dernières années et décennies, des moyens considérables ont été 
investis dans l’équipement des écoles en infrastructure numérique. L’utilisation 
de cette infrastructure a également nettement gagné en importance sur le plan 
international (voir Lorenceau, Marec, & Mostafa, 2019). Puisque les moyens 
financiers et les ressources en temps sont limités dans le système éducatif suisse, 
les fonds utilisés à cet effet auraient pu être consacrés à d’autres buts (p. ex. à 
l’embauche d’enseignantes et enseignants supplémentaires). Aussi la question la 
plus fréquemment posée sur ce thème est-elle celle de savoir quelle valeur ajou-
tée la mise à disposition et l’intégration de cette infrastructure apportent-elles au 
système éducatif suisse, à savoir quel est son degré d’efficacité pour atteindre les 
objectifs de formation (UIS, 2009 ; Iriti, et al., 2016). Une autre question perti-
nente est celle de savoir si la valeur ajoutée réalisée justifie ou non les dépenses 
nécessaires à l’infrastructure, aux formations continues et à l’adaptation de la 
pratique de l’enseignement et de l’apprentissage, à savoir quelle est le degré 
d’efficience de sa contribution à l’atteinte des objectifs de formation (relative-
ment à d’autres objectifs d’utilisation possibles).

Les objectifs de formation figurant dans les stratégies sont spécifiés en priorité 
sous la forme de connaissances, de capacités et de compétences des appre-
nant-e-s. Par exemple, les objectifs de formation de la CDIP définissent surtout les 
compétences fondamentales que les élèves devraient acquérir au cours de la 
période de scolarité obligatoire (CDIP, 2011). Pour cette raison, on recense dans la 
quasi-totalité des enquêtes sur l’intégration des ressources numériques des 
informations supplémentaires sur les performances d’apprentissage des élèves 
ou sur l’influence (perçue) des ressources numériques sur ces performances. 
Elles constituent aussi de loin la forme la plus fréquente d’évaluation de ces 
ressources dans la littérature scientifique (Liao & Lai, 2018 ; Lai & Bower, 2019).

Il est possible de déduire d’autres critères d’évaluation de l’intégration de ces 
ressources numériques en analysant la manière dont cette intégration déploie ses 
effets sur d’autres domaines de la société. Cela signifie qu’il faut étudier quelle est 
la contribution de ces ressources au-delà de la seule acquisition de compétences 
et de la seule éducation. Ces effets peuvent être à la fois directs et indirects. Par 
exemple, parce que le recours à des ressources numériques a des conséquences 
directes pour la santé et le bien-être subjectif des élèves ou des enseignantes et 
des enseignants. Ils peuvent aussi être considérés en tant qu’effets indirects, à 
savoir en tant qu’effets à long terme sur la mise en place de compétences au sein 
du système éducatif. Par exemple parce qu’on parvient ainsi à motiver les élèves 

educa La numérisation dans l’éducation 46



à l’apprentissage tout au long de leur vie ou parce qu’on réussit ainsi à renforcer 
leurs intérêts et leurs compétences de sorte que l’on puisse répondre ainsi aux 
besoins en personnel spécialisé qualifié qui existent dans le secteur économique 
des TIC (IWSB, 2018). Enfin, ces effets peuvent découler de l’agrégation de déci-
sions (indépendantes) de certains acteurs individuels. Si des cantons ou des 
écoles choisissent un type de matériel pédagogique numérique, un type de logi-
ciel d’apprentissage ou un environnement informatique de gestion d’apprentis-
sage spécifique, cela peut avoir une influence sur la structure de l’offre du mar-
ché concerné. Dans certaines circonstances, cela peut donner lieu à un 
« emprisonnement » (« lock-in ») technologique dans certaines solutions informa-
tiques, et à des liens de dépendance unilatéraux du système éducatif vis-à-vis de 
certains prestataires informatiques.

3.3.1	 « Outputs » au niveau des élèves

Au niveau des élèves, il existe une série de motifs différents qui justifient l’inté-
gration des ressources numériques dans l’enseignement et l’apprentissage. Ils 
vont de l’amélioration de l’accès au matériel pédagogique, au fait d’essayer 
d’accroître le degré de motivation d’apprentissage, en passant par un renforce-
ment des performances d’apprentissage jusqu’à la mise en place de compétences 
spécifiques (Bower, 2017). Dans un tour d’horizon des études scientifiques prove-
nant des années 2015 à 2017, Lai & Bower (2019) montrent que dans la recherche 
sur l’éducation, le changement des performances d’apprentissage est de loin le 
critère le plus important d’évaluation du succès du recours aux ressources numé-
riques (Graphique 4). Au moins 72 % des études analysées portaient au minimum 
sur un aspect de l’appropriation des connaissances ou de la performance d’ap-
prentissage. Des éléments affectifs comme la motivation, le plaisir d’apprendre 
ou le changement de certaines attitudes ont été comparativement souvent pris 
pour base en tant que critère d’évaluation du recours à ces ressources. Toutefois, 
un changement des attitudes d’apprentissage, de la motivation d’apprentissage 
ou du plaisir à apprendre est interprété la plupart du temps comme une condi-
tion préalable à un changement des performances d’apprentissage (voir Passey, 
et al., 2004). Dès lors, également dans ces cas, l’objectif ultime du recours aux 
ressources numériques réside dans l’amélioration des performances d’apprentis-
sage (du moins pour une partie spécifique) de l’ensemble des élèves.
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Graphique 4: Facteurs d’évaluation du recours aux ressources numériques dans l’enseignement et l’apprentissage
Remarques: propre présentation établie sur la base des résultats de Lai & Bower (2019, p. 33).

3.3.2	 Objectifs de l’utilisation des ressources numériques dans l’enseignement  

et l’apprentissage 

Au plus tard depuis les années 1990, deux objectifs centraux de l’intégration des ressources 
numériques dans l’enseignement et l’apprentissage font l’objet de discussions (voir Ton-
deur, Van Braak, & Valcke, 2007 ; Ward & Parr, 2011). D’une part, l’utilisation de ces res-
sources devrait contribuer à l’acquisition par les élèves d’une série de compétences spéci-
fiques en matière de médias ainsi que de compétences généralisées qui puissent garantir 
leur participation au sein de la société et du marché du travail. D’autre part, les ressources 
numériques devraient contribuer à l’amélioration de la qualité d’apprentissage et de la 
performance d’apprentissage en tant que telles. Dans les lignes suivantes, nous étudions 
brièvement ces deux domaines.

3.3.2.1	 Gain en compétences spécifiques

Recourir aux ressources numériques dans l’enseignement devrait contribuer à ce que  
les élèves soient bien préparés au monde qui les attend à l’issue de la fin de la période de 
scolarité obligatoire. Un monde où ces ressources revêtent une importance toujours  
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croissante au sein de la société et qui exerce continuellement une influence 
accrue sur le marché du travail. En d’autres termes: les élèves devraient être en 
mesure d’utiliser avec compétence et de manière autonome les nouvelles techno-
logies, les contenus numériques et les formes de communication numériques. En 
outre, ils doivent disposer du bagage nécessaire pour pouvoir se débrouiller tant 
dans leur vie privée que professionnelle dans un monde toujours plus volatile, 
plus complexe, peu sûr et ambivalent (voir SKO, 2016 ; Pellegrino & Hilton, 2012). 
À cet effet, ils ont besoin d’une série de compétences spécifiques en matière de 
médias ainsi que de compétences généralisées non spécifiques en matière de 
médias (voir Petko, Döbeli Honegger, & Prasse, 2018).

3.3.2.2	 Compétences spécifiques en matière de médias

Les compétences spécifiques en matière de médias décrivent – du moins dans la 
tradition de la pédagogie en matière de médias propre à l’espace des pays germa-
nophones – la capacité des élèves d’utiliser de manière autonome des ressources 
numériques. « Cela nécessite de pouvoir les comprendre, les expliquer et les 
évaluer dans la perspective des interactions mutuelles entre l’individu et la 
société, ainsi que de se rendre compte de leurs possibilités d’influence, et pas 
seulement de connaître leurs possibilités d’utilisation. » (Brinda, et al., 2016, S. 2). 
Conformément à ce qui précède, les individus compétents se distinguent par le 
fait qu’ils possèdent des capacités techniques à appliquer, utiliser et participer à 
la structuration de ressources numériques, et qu’ils disposent de connaissances et 
d’une capacité de distance critique suffisantes pour remettre en question l’utilisa-
tion, les contenus et l’influence sociale de ces ressources, et qu’ils sont à même de 
les évaluer (voir Baacke, 1997). Le module « Medien und Informatik » (« Médias et 
Informatique ») du Lehrplan 21 repose sur cette compréhension des compétences 
spécifiques en matière de médias (Petko, Döbeli Honegger, & Prasse, 2018). Et on 
peut aussi constater dans un contexte international que la compétence en ma-
tière de médias est souvent le fruit de l’interaction entre des capacités techniques 
en matière d’applications et de structuration liées à la capacité de réflexion 
critique relative aux possibilités (individuelles et sociétales), aux limites et aux 
dangers de la technique et des contenus. Toutefois, il existe parfois des diffé-
rences considérables dans la terminologie et dans les axes prioritaires théma-
tiques. Ainsi, p. ex., l’enquête ICILS 2018 définit les « compétences axées sur les 
ordinateurs et l’information » en tant que construction de concepts issus de 
quatre domaines de compétences: maîtriser l’utilisation des ordinateurs, savoir 
rassembler et organiser des informations, savoir produire des informations, et 
savoir utiliser et échanger de manière responsable et sécurisée des informations. 
Il ne faut pas confondre les compétences précitées avec la notion de « Computa-
tional Thinking », qui est une construction de concepts issus de deux domaines de 
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compétences: d’une part, la capacité analytique de conceptualiser des problèmes 
de façon que l’on puisse trouver leur solution à l’aide d’un algorithme d’ordina-
teur et, d’autre part, la capacité technique de planifier et de mettre en œuvre des 
solutions de ce genre (Fraillon, Ainley, Schulz, Duckworth, & Friedman, 2019 ; 
Senkbeil, et al., 2019). Le cadre de compétences européen pour les citoyens « Dig-
Comp » (Carretero, Vuorikari, & Punie, 2017) décrit à son tour, depuis la version 
2.0, cinq domaines de compétences numériques: rechercher, évaluer et gérer des 
informations, des données et des contenus numériques (« Information and data 
literacy »), utiliser de manière appropriée et respectueuse des technologies et 
canaux numériques de manière sécurisée pour la communication et la collabora-
tion (« Communication and collaboration »), structurer des contenus numériques 
et comprendre des aspects de la propriété intellectuelle (« Digital content crea-
tion »), protéger des appareils, des données personnelles et son bien-être 
(« Safety »), ainsi qu’analyser et résoudre des problèmes à l’aide de moyens tech-
niques (« Problem solving »).

3.3.2.3	 Compétences généralisées (« 21st century skills »)

La notion de compétences généralisées non spécifiques en matière de médias est 
une construction de concepts qui décrit un recueil de capacités qui permettent 
(ou devraient permettre) aux individus de faire face aux changements considé-
rables du monde privé et du monde du travail causés par les progrès des techno-
logies numériques. Font partie de ces changements, outre une automatisation 
croissante des activités routinières, notamment une augmentation de la com-
plexité, une accélération des cycles de marché et du rythme de travail, et une 
réduction très rapide de la durée de vie des savoirs pertinents (SKO, 2016 ; Erstad 
& Voogt, 2018). Dans un tel monde, une hypothèse postule qu’une participation 
autonome à la vie économique et à la société réside dans ce qui suit: « in being 
able to communicate, share, and use information to solve complex problems, in 
being able to adapt and innovate in response to new demands and changing 
circumstances, in being able to marshal and expand the power of technology to 
create new knowledge, and in expanding human capacities and productivity. » 
(Binkley, et al., 2012, p. 17). Un nombre croissant de cadres de compétences 
(« frameworks ») tente de rassembler ces exigences et de les systématiser (van 
Laar, van Deursen, van Dijk, & de Haan, 2017 ; Erstad & Voogt, 2018). Elles sont 
souvent discutées en utilisant l’expression de « 21st century skills » (Erstad & 
Voogt, 2018 ; Binkley, et al., 2012) ou de « compétences clés » (Rychen & Salganik, 
2003 ; Conseil de l’Union européene, 2018). Ces recueils de compétences sont très 
hétérogènes. Ils contiennent une large sélection de « skills » (compétences) les 
plus divers, dont des capacités techniques comme la programmation, des capaci-
tés analytiques comme les compétences de résolution de problèmes ou la pensée 
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critique, des capacités productives comme la créativité ou la capacité d’innova-
tion, des capacités interactives comme la communication ou la collaboration, des 
capacités empathiques comme la conscience interculturelle ou la pensée durable 
et, last but not least, des capacités réflexives comme l’auto-motivation ou la dispo-
nibilité à apprendre tout au long de sa vie. Mais il n’existe pas de liste de compé-
tences définitive généralement acceptée. En outre, les concordances entre les 
différents frameworks sont limitées. Van Laar, van Deursen, van Dijk, & de Haan 
(2017) ont étudié 75 articles scientifiques sur ce thème publiés entre les années 
2000 et 2016 en analysant les domaines de compétences listés dans ces publica-
tions. Ils n’ont pas trouvé une seule dimension de compétence qui avait été prise 
en compte dans plus de la moitié de ces études.

3.3.2.4	 Accroissement de la qualité de l’enseignement et augmentation de 

l’apprentissage

L’intégration des technologies numériques dans l’enseignement et l’apprentissage 
devrait aussi contribuer à accroître la qualité de l’enseignement et à faire pro-
gresser l’apprentissage dans différentes disciplines scolaires comme les mathé-
matiques, les langues ou les sciences naturelles. Elles ont pour but d’aider à 
augmenter l’efficacité et l’efficience de l’enseignement et de l’apprentissage, et de 
réduire les inégalités en ce qui concerne l’accès aux ressources d’apprentissage, 
ainsi qu’aux performances d’apprentissage et à l’accroissement de l’apprentis-
sage entre élèves. Schaumburg et Prasse (2019) citent quatre domaines où la 
discussion sur la valeur ajoutée des ressources numériques dans l’enseignement 
et l’apprentissage a été très souvent prise pour thème. En font partie:

•	 une augmentation de la motivation et du plaisir à apprendre des élèves,

•	 l’enrichissement de l’enseignement avec des présentations interactives  
visuelles ou audiovisuelles,

•	 l’individualisation des offres d’apprentissage, par exemple pour permettre aux 
élèves ayant un faible niveau d’apprentissage de traiter ultérieurement de 
manière ciblée les compétences qui font défaut,

•	 l’encouragement à l’apprentissage actif et à l’apprentissage basé sur des  
problèmes, par exemple par le biais du traitement collaboratif de projets.

Afin de pouvoir juger dans quelle mesure l’intégration effective des ressources 
numériques dans l’enseignement et l’apprentissage répond à ces attentes, il faut 
disposer d’informations sur le niveau des performances et l’augmentation des 
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performances des élèves. Cela concerne aussi bien le niveau de formation dans 
différentes disciplines scolaires que les compétences dans l’utilisation et le re-
cours aux médias numériques. Conformément à ce qui précède, toutes les en-
quêtes analysées dans un contexte international contiennent des mesures rela-
tives aux standards de performance des élèves dans différents champs de 
compétences, ou des mesures servant à estimer l’influence des ressources numé-
riques sur le changement de ces standards.

3.3.3	 Expliquer les différences individuelles qui existent entre  

les compétences spécifiques en matière de médias

Pour expliquer les différences de compétences qui existent entre les élèves, outre 
les facteurs scolaires, ce sont surtout les caractéristiques qui n’ont qu’une in-
fluence indirecte sur le système éducatif suisse qui se sont avérées importantes. 
En font partie en particulier des caractéristiques propres aux élèves elles-mêmes 
et eux-mêmes ainsi qu’aux familles dont ils proviennent. Des différences dans 
l’ampleur des compétences clés comme les mathématiques, les sciences natu-
relles ou la langue de l’enseignement sont marquées dans une forte mesure par 
des caractéristiques individuelles comme l’intelligence ou le talent inné, le sexe, 
la motivation à apprendre et l’aspiration à l’éducation. Des facteurs familiaux 
jouent aussi un rôle important, comme la formation et la profession des parents 
(en tant que moyen de rapprochement pour le soutien et l’intérêt du contexte 
familial porté à l’éducation), ou le bien-être socio-économique (voir notamment 
Schütz, Ursprung, & Woessmann, 2008 ; Dickerson Mayes, et al., 2009 ; Link, 
2013 ; CSRE, 2018 ; Broer, Bai, & Fonseca, 2019). Ces traits caractéristiques ont 
aussi une influence sur l’acquisition des compétences spécifiques en matière de 
médias (voir Fraillon, et al., 2019a ; Aesaert & van Braak, 2018).

En outre, pour prévoir les différences individuelles qui existent pour les compé-
tences spécifiques en matière de médias, deux autres caractéristiques propres 
aux élèves et à leur environnement familial se sont avérées pertinentes:

•	 L’attitude vis-à-vis des ressources numériques: des appréciations émotion-
nelles sur les technologies numériques en général ainsi que sur l’utilisation de 
ces technologies aux fins d’apprentissage sont étroitement liées à la formation 
en compétences spécifiques en matière de médias chez les élèves (Aesaert & 
van Braak, 2018). Les élèves qui associent le recours aux technologies numé-
riques à des émotions positives – comme le plaisir, la satisfaction, l’intérêt, le 
contentement – qui évaluent de manière positive la contribution de ces techno-
logies à la société et à l’apprentissage, et qui n’ont aucune crainte ou ont suffi-
samment de confiance en eux dans l’utilisation de ces technologies présentent 
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généralement un niveau élevé de compétences spécifiques en matière de 
médias (Meelissen, 2008). En particulier la maîtrise de l’efficacité personnelle 
perçue (« auto-efficacité »), à savoir le fait de croire en sa propre capacité d’utili-
ser avec succès des ressources numériques pour maîtriser des tâches est en 
corrélation positive avec des compétences spécifiques en matière de médias 
(notamment Garland & Noyes, 2005 ; Rohatgi, Scherer, & Hatlevik, 2016 ; Hatle-
vik, Throndsen, Loi, & Gudmundsdottir, 2018).

•	 L’accès aux ressources numériques et l’utilisation des ressources numé-
riques à domicile: les expériences faites dans l’utilisation de ressources numé-
riques dans un contexte extrascolaire sont des conditions préalables impor-
tantes pour l’acquisition de compétences spécifiques en matière de médias. Les 
élèves qui ont accès à leur domicile aux terminaux et applications numériques 
qui disposent de davantage d’expérience dans la gestion de ces ressources sont 
mieux en mesure de trouver des informations à partir de sources numériques, 
de les traiter, de les évaluer et de les communiquer (Aesaert, et al., 2015 ; Jara, 
et al., 2015). Toutefois, l’utilisation privée de ressources numériques ne s’est 
pas avérée dans tous les cas un moyen adéquat d’encourager le développement 
de compétences spécifiques en matière de médias. Ainsi, Jara, et al. (2015) 
démontrent que seules certaines formes d’utilisation de l’Internet (p. ex. l’utili-
sation de moteurs de recherche) sont en corrélation positive avec des compé-
tences spécifiques en matière de médias. D’autres modes d’utilisation, comme 
le téléchargement de programmes, de jeux et de musique, ou comme l’utilisa-
tion du web dans le cadre de chats semblent avoir des effets plutôt négatifs.15

Ces deux facteurs – les attitudes et l’utilisation privée – ne sont pas mutuellement 
indépendants. Ainsi, dans une analyse de participantes et de participants suisses 
à l’enquête PISA 2012, Petko, Cantieni, & Prasse (2018) trouvent que l’utilisation 
de ressources numériques à domicile – tant à des fins scolaires que pour se diver-
tir – constitue un critère de prédiction important pour l’attitude positive des 
élèves envers les ordinateurs (voir aussi (Hatlevik, Throndsen, Loi, & Gudmunds-
dottir, 2018 ; Rohatgi, Scherer, & Hatlevik, 2016). Il est aussi douteux de savoir si 
les liens trouvés jusqu’à présent entre les attitudes, l’auto-efficacité perçue, l’ac-
cès et l’utilisation des ressources numériques à la maison, et les compétences 
spécifiques en matière de médias peuvent être effectivement interprétés de 

15	� Dans l’étude de Jara (2015), les compétences spécifiques en matière de médias (« digital literacy ») sont mesurées 
sur la base du test chilien « digital skills » (SIMCE TIC) (ENLACES, 2011). Il évalue le comportement des élèves 
s’agissant de leurs réponses à trois dimensions des compétences spécifiques en matière de médias (rassembler et 
évaluer des informations, communiquer des résultats, évaluer des effets sociaux ainsi qu’éthique). Pour ce faire, ce 
test simule un environnement informatique virtuel où les élèves doivent utiliser de manière collaborative des 
applications comme un traitement de texte, un tableur ou un programme de messagerie afin de trouver la réponse à 
32 questions sur un thème commun (l’écologie). Sur la base de la théorie probabiliste (voir Rost, 2004), les réponses 
sont réduites à une seule dimension de mesure: les compétences spécifiques en matière de médias.
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manière causale. En règle générale, des enquêtes empiriques existantes font 
appel à des données transversales et évaluent des corrélations (limitées). On 
déduit la plupart du temps de manière théorique un effet causal des attitudes sur 
l’utilisation ou sur les compétences. Dans ce contexte, il est pour le moins conce-
vable que des élèves qui disposent d’un niveau de compétences spécifiques plus 
élevé en matière de médias aient des attitudes plutôt positives envers l’utilisation 
de ressources numériques, et qu’ils tendent plutôt à utiliser ces ressources à des 
fins privés ou scolaires.

3.3.4	 « Outcomes » et effets cumulatifs

Au-delà des effets sur la performance d’apprentissage et l’augmentation de l’ap-
prentissage des élèves (« outputs »), l’utilisation de ressources numériques peut 
entraîner des conséquences individuelles ou sociales. Ces effets peuvent être de 
nature directe. Par exemple parce que l’utilisation de ressources numériques a des 
conséquences pour la santé ou le bien-être subjectif des élèves ou des enseignants.

Par ailleurs, ils peuvent être considérés comme des effets à long terme de la mise 
en place de compétences au sein du système éducatif. Sur le plan individuel, cela 
concernerait, par exemple, un changement de probabilité de chômage, un chan-
gement de revenus, d’espérance de vie ou satisfaction de vie consécutif à un 
changement de performances d’apprentissage. Puisque la formation a une in-
fluence sur les facteurs de vie et les risques de vie (voir CSRE, 2018), un change-
ment du niveau de formation qui va de pair avec l’utilisation de ressources 
numériques dans l’enseignement et l’apprentissage devrait aussi entraîner ici des 
changements observables. Parallèlement à cela, la question se pose de savoir 
dans quelle mesure des compétences spécifiques axées sur les ordinateurs ont 
une influence sur la probabilité de trouver du travail et de toucher de ce fait un 
salaire. Même des résultats non cognitifs, comme la disponibilité d’individus à 
suivre une formation continue et à apprendre tout au long de leur vie peuvent 
être déterminés par l’utilisation de ressources numériques dans l’enseignement 
et l’apprentissage. Sur le plan sociétal, les effets à long terme concerneraient 
notamment la mise à disposition de compétences suffisantes permettant de 
répondre aux besoins en personnel spécialisé qualifié dans le secteur écono-
mique des TIC (IWSB, 2018). 

En outre, ces effets peuvent découler de l’agrégation de décisions (indépen-
dantes) de certains acteurs individuels. Si des cantons ou des écoles choisissent 
un type de matériel pédagogique numérique, un type de logiciel d’apprentissage 
ou un environnement informatique de gestion d’apprentissage spécifique, cela 
peut avoir une influence sur la structure de l’offre du marché concerné. Dans 
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certaines circonstances, cela peut donner lieu à un « emprisonnement » (« lock-
in ») technologique dans certaines solutions informatiques, et à des liens de 
dépendance unilatéraux du système éducatifvis-à-vis de certains prestataires 
informatiques. (Döbeli Honegger, Hielscher, & Hartmann, 2018). Mais au-
jourd’hui déjà, les structures de marché pour les terminaux numériques, les 
systèmes d’exploitation, mais aussi les systèmes de gestion d’apprentissage sont 
caractérisés, dans de nombreux domaines, par l’existence d’un petit nombre de 
prestataires dominants (voir Calo, 2017). Avec l’importance croissance du recours 
à l’intelligence artificielle et, partant, avec l’importance stratégique des grands 
jeux de données également dans le développement de moyens d’apprentissage 
(adaptatifs), le risque existe que cette évolution continue à se renforcer davan-
tage ultérieurement (Furman & Seamans, 2019). Cela soulève en outre des ques-
tions éthiques sur le contrôle et la protection (mais aussi l’utilisation) de données 
relatives aux activités et aux progrès d’apprentissage (Döbeli Honegger, 
Hielscher, & Hartmann, 2018 ; educa.ch, 2019).

3.3.5	 Résumé et pertinence pour le présent rapport

Des attentes considérables sont liées à l’utilisation de ressources numériques 
dans l’enseignement et l’apprentissage. Elles devraient contribuer à améliorer les 
performances et l’apprentissage dans différentes compétences clés telles que les 
mathématiques, les sciences naturelles ou les langues. Elles devraient aussi 
garantir que les élèves soient rendus capables d’utiliser ces ressources de ma-
nière autonome, sécurisée et responsable. Enfin, elles devraient aider les élèves à 
acquérir une série de capacités qui leur permettront de participer à la société et à 
la vie économique dans le monde privé et dans le monde du travail. Sous l’effet 
de l’évolution technologique, ces deux mondes connaissent des changements 
toujours plus vertigineux et posent des exigences toujours plus dynamiques.

Dans le présent rapport, il faut donc essayer de rassembler des résultats scienti-
fiques sur le lien qui existe entre l’utilisation des ressources numériques et l’en-
semble des trois « outputs » précités.

Cependant, à titre de remarque restrictive, nous devons souligner qu’il n’existe 
aucune compréhension généralement acceptée de la question de savoir quelles 
sont exactement les compétences spécifiques en matière de médias et les compé-
tences non spécifiques en la matière qui sont pertinentes afin d’être équipé au 
mieux pour répondre aux exigences d’un monde désormais numérique. En outre, 
un grand nombre de cadres de compétences existants dans ces deux domaines 
(compétences spécifiques et non spécifiques en matière de médias) ne définissent 
souvent que de manière comparativement imprécise, et souvent sans distinguer 
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suffisamment, les compétences qu’ils mentionnent, et la validité des systèmes 
d’indicateurs utilisés dans ce contexte est pour le moins douteuse (Petko, Döbeli 
Honegger, & Prasse, 2018). C’est pourquoi nous renonçons à un examen explicite 
des « compétences en matière de médias » ou des « 21st century skills ». En lieu et 
place, nous présentons des éléments individuels tels qu’ils peuvent être déduits 
de la littérature scientifique ou des sources de données disponibles, mais sans 
nous référer en permanence à ces cadres de référence (« frameworks »).

Puisque des caractéristiques individuelles ainsi que l’arrière-plan familial des 
élèves sont pertinents pour expliquer les différences qui existent dans les compé-
tences spécifiques en matière de médias, le présent rapport reprend ces informa-
tions. Toutefois, il se limite à présenter les caractéristiques qui sont prioritaire-
ment pertinentes pour l’explication de ces compétences (à savoir les attitudes 
vis-à-vis de l’utilisation des ressources numériques destinées à l’apprentissage, 
ainsi que l’équipement en ressources numériques et leur utilisation dans un 
contexte extrascolaire). En outre, des informations sur l’équipement et l’utilisa-
tion à domicile ont une influence sur l’évaluation de l’égalité des chances entre 
les élèves.

S’agissant des effets cumulatifs, nous mettons notamment l’accent sur les effets 
des compétences en matière d’utilisation des technologies et ressources numé-
riques. Cela concerne en particulier les bénéfices privés et sociaux qui peuvent 
être retirés de compétences de ce genre.

3.4	 Résumé et ensemble du cadre  
conceptuel

Dès lors, le cadre de référence conceptuel du présent rapport se présente comme 
une combinaison de différents éléments provenant de différents niveaux du 
système éducatif suisse. Il part du principe que pour pouvoir disposer d’un 
système approprié de monitorage de la numérisation dans le système de l’éduca-
tion, il est nécessaire de passer par les trois étapes suivantes:

•	 Une description de l’état actuel de la numérisation en Suisse est nécessaire. À 
cet égard, le concept de « numérisation » est défini en tant qu’intégration des 
ressources numériques (c.-à-d. de technologies et contenus numérisés) dans 
l’enseignement, l’apprentissage et l’organisation des activités scolaires quoti-
diennes. Cette description enregistre la fréquence à laquelle des enseignantes 
et des enseignants intègrent des ressources numériques dans leur enseigne-
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ment, à quelle fin et avec quels objectifs, et elle enregistre comment ils rendent 
leurs élèves capables de travailler avec ces ressources.

•	 Il s’agit de procéder à une tentative d’explication des différences qui existent 
entre des enseignantes et des enseignants et entre des écoles du point de vue de 
l’ampleur de l’utilisation de ces ressources. Cela servira à comprendre dans 
quelle mesure des décisions prises au niveau des enseignantes et des ensei-
gnants, de l’école et de l’administration de l’éducation ont une influence sur 
des décisions portant sur l’utilisation de ces ressources.

•	 Il faut étudier la question de savoir quelle est la valeur ajoutée individuelle et 
sociale générée par l’intégration de ces ressources dans l’enseignement.

L’ensemble de ce cadre conceptuel (« framework ») est présenté visuellement 
sous une forme résumée dans le Graphique 5. Il puise dans une large mesure 
dans les résultats d’enquêtes nationales et internationales existantes (notamment 
ten Brummelhuis & Amerongen, 2011 ; Fraillon, et al., 2019a ; 2019b).

La présentation visuelle sert avant tout à rendre tangibles ces différents élé-
ments. Mais il ne s’agit pas d’un modèle structurel, c.-à-d. qu’il n’y a aucune 
intention de représenter des relations causales effectives ou présumées dans 
l’ensemble de leur complexité. Les flèches représentées dans ce schéma servent à 
visualiser une série de liens incomplets et grossièrement simplifiés. Nous n’avons 
intentionnellement pas voulu représenter des boucles de rétroaction possibles 
entre différents niveaux. Il est par exemple plausible de supposer que des conte-
nus ainsi que la structure de la formation et de la formation continue des ensei-
gnantes et des enseignants seront adaptés aux besoins existants et à la pratique 
vécue de l’enseignement dans les institutions d’éducation. Mais il est aussi envi-
sageable que des attitudes des élèves vis-à-vis des appareils numériques auront 
une influence sur le taux de probabilité de leur utilisation dans l’enseignement.

Le cadre de référence (« framework ») décrit les éléments de base – les modules – 
qui sont nécessaires pour pouvoir comprendre comment, pourquoi et avec quels 
résultats les ressources numériques sont utilisées dans les écoles de Suisse.
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Graphique 5: Cadre conceptuel du rapport

3.5	 Critères d’évaluation de la numérisation 
dans le rapport
Dans la pratique du monitorage de l’éducation de la Suisse, on prend pour base 
trois critères pour l’évaluation des performances du système éducatif suisse (voir 
CSRE, 2007 ; 2018), à savoir:

•	 L’efficacité du système éducatif décrit l’étendue selon laquelle les objectifs de 
formation fixés sont réalisés.

•	 L’efficience du système met en évidence le type de relation qui existe entre les 
objectifs effectivement atteints et les ressources techniques ou financières 
utilisées à cet effet.

•	 L’équité (ou: égalité des chances) caractérise le degré de répartition des inéga-
lités en ce qui concerne l’accès au système éducatif suisse et ses effets sur les 
« outputs » du système éducatif. L’équité est définie en tant que mesure relative 
à l’indépendance de l’accès à l’éducation et aux résultats de l’éducation par 
rapport à des caractéristiques socio-démographiques. Très souvent, l’équité est 
mesurée via la répartition de groupes sociaux (définis selon le sexe, le statut de 
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migration ou le statut social) sur la base de cursus de formation et niveaux de 
formation, ainsi que sur la base de la motivation à apprendre et des perfor-
mances d’apprentissage. Parallèlement, le maintien de l’égalité des chances est 
un objectif du système éducatif suisse.

Une évaluation effective de l’ensemble de ces trois critères dépend de manière 
décisive de la question de savoir dans quelle mesure des objectifs (opérationnali-
sables) du système éducatif suisse sont définis.

3.5.1	 Objectifs du recours aux ressources numériques

Pour le présent rapport, cela signifie ce qui suit: pour pouvoir procéder à une 
évaluation de la numérisation dans le système éducatif suisse selon les critères 
susmentionnés, nous avons besoin d’avoir une idée des types d’objectifs qui sont 
liés à l’utilisation des ressources numériques.

Ces dernières années, on assiste à une multiplication des efforts visant à formuler 
des objectifs de ce genre. Ainsi, dans le cadre de sa stratégie de numérisation, la 
CDIP a défini en 2018 sept objectifs stratégiques – subdivisés en 36 objectifs 
opérationnels – dans le domaine de la numérisation et de l’éducation (CDIP, 
2018a). Ces objectifs concernent notamment les compétences des directions 
d’écoles et des enseignantes et des enseignants, la situation en matière d’équipe-
ment des écoles ou l’élaboration d’un « cadre suisse de référence pour la compé-
tence numérique, qui est introduit dans les plans d’études » (CDIP, 2018a, p. 2).

De même, la Confédération a formulé des objectifs pour l’intégration des res-
sources numériques dans l’éducation dans le cadre de la « Stratégie Suisse numé-
rique » (OFCOM, 2018), du « Message relatif à l’encouragement de la formation, 
de la recherche et de l’innovation » pendant les années 2017-2020 ainsi que 
2021-2024 (Conseil fédéral suisse, 2016 ; 2020) et du plan d’action « Numérisation 
pour le domaine FRI durant les années 2019 et 2020» (SEFRI, 2017b). Ces objectifs 
ont trait en particulier au renforcement des compétences numériques des ensei-
gnantes et des enseignants et des directions d’écoles ainsi que de celles des 
élèves, et à l’adaptation plus rapide des compétences communiquées aux besoins 
du marché du travail.

Toutefois, les objectifs qui figurent dans ces documents stratégiques sont souvent 
formulés de manière très générique. Cela rend considérablement plus difficile 
leur opérationnalisation. La définition de prescriptions et recommandations 
d’objectifs plus spécifiques, p. ex. dans la perspective de l’équipement des écoles 
en ressources numériques, ou du point de vue des compétences pertinentes pour 
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les apprenantes et les apprenants, est prévue en tant que partie intégrante des 
différentes stratégies nationales et intercantonales (CDIP, 2018a). Mais les résul-
tats de ces réflexions ne sont pas disponibles jusqu’à présent.

Au niveau cantonal et au niveau des régions linguistiques également, une série 
d’objectifs relatifs à l’utilisation des ressources numériques sont définis (voir 
chapitre 4.4.1). Ces objectifs sont souvent disponibles avec un degré de détail 
comparativement élevé. Mais ici, le défi à relever réside dans le fait que nous ne 
sommes en mesure que dans une mesure limitée de comparer des concepts et des 
plans d’études propres aux différentes régions linguistiques. Par exemple, la 
structure des descriptions des compétences dans les trois plans d’études propres 
aux trois régions linguistiques du pays ne suit aucune logique commune. Cela 
limite considérablement la comparabilité des objectifs entre régions linguis-
tiques. En outre, dans quelques cantons, en particulier en Suisse alémanique, les 
plans d’études propres à cette région linguistique n’ont pas encore été mis en 
œuvre, ou ne l’ont été que depuis très peu de temps (voir D-EDK, 2020). C’est 
pourquoi des évaluations des compétences des élèves à réaliser sur la base des 
exigences spécifiées dans ces plans d’études paraissent prématurées.

Une autre difficulté réside dans le fait que la numérisation dans le domaine de 
l’éducation est considérée aussi bien comme un objectif que comme un moyen 
d’atteindre des objectifs.

Certains aspects de la numérisation peuvent être compris soit en tant qu’objectif 
autonome, soit en tant qu’objectif intermédiaire du système éducatif suisse. Ainsi, 
par exemple, des plans d’études propres aux régions linguistiques contiennent des 
prescriptions d’objectifs du point de vue des compétences (numériques) spéci-
fiques en matière de médias que les élèves devraient acquérir au cours de la 
période de scolarité obligatoire (voir chapitre 4.4.4). Des concepts cantonaux 
formulent parfois des recommandations ou des standards minimaux quant à 
l’équipement des écoles en infrastructure numérique (voir chapitre 4.4.1). 

Parallèlement, il existe des attentes considérables s’agissant de la contribution 
des ressources numériques à l’amélioration (de la qualité) de l’enseignement et 
de l’apprentissage en tant que tels (voir Schaumburg & Prasse, 2019 ; Ward & 
Parr, 2011). Des ressources numériques devraient améliorer des performances 
d’apprentissage dans toutes les disciplines spécialisées parce qu’elles augmentent 
notamment la motivation et l’implication des élèves, parce qu’elles rendent 
possible la personnalisation des offres d’apprentissage, ou parce qu’elles faci-
litent la mise en œuvre de l’enseignement actif basé sur des problèmes. À cet 
égard, le recours aux ressources numériques est surtout un moyen d’atteindre 
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d’autres prescriptions d’objectifs du système éducatif ou un moyen d’accroître 
l’efficience de l’atteinte des objectifs. Cette contribution des ressources numé-
riques à la mise en place de compétences spécifiques aux disciplines joue un rôle 
important dans le débat public sur la numérisation dans le domaine de l’éduca-
tion (voir Schaumburg & Prasse, 2019) et se manifeste également dans les docu-
ments stratégiques de la Confédération et des cantons. Toutefois, ces exigences 
restent elles aussi formulées à un niveau comparativement générique.

Les objectifs qui vont au-delà de l’appropriation de compétences, resp. au-delà du 
cursus de formation, sont également mis en relation avec l’utilisation des res-
sources numériques. En règle générale, ils concernent les conséquences à long et 
à moyen terme de la mise en place de ces compétences sur le marché du travail et 
sur la participation de la population à la société. En font partie, par exemple, une 
réduction du risque de devenir chômeur, une disponibilité élevée à apprendre 
tout au long de sa vie, ou une bonne adéquation entre les compétences ensei-
gnées à l’école et les compétences demandées sur le marché du travail.

3.5.2	 Efficacité et numérisation

À partir des raisons susmentionnées, pour décrire l’efficacité de la numérisation 
dans le système éducatif suisse, il n’est pas possible de faire appel à un système 
d’objectifs cohérent valable pour toute la Suisse et opérationnalisable. Partant, en 
sus des documents stratégiques de la Confédération et des cantons ainsi que des 
plans d’études propres aux différentes régions linguistiques, nous tenons compte 
en outre dans le présent rapport des définitions d’objectifs tirées de la littérature 
scientifique (voir chapitre 3.3). Le présent rapport tente de déterminer des objectifs 
par approximation. Un mode d’approche possible consiste à rendre comparables 
différentes descriptions de compétences figurant dans les plans d’études des ré-
gions linguistiques par le biais d’une grille de rang hiérarchique supérieur (voir 
chapitre 4.4.4). Si cela ne s’avère pas possible, on présentera des informations sur 
les différents niveaux du cadre conceptuel du point de vue des différences exis-
tantes entre les producteurs d’éducation (p. ex. les pays membres de l’OCDE), ou 
bien leur évolution au fil du temps. Dès lors, ces résultats ne fournissent pas forcé-
ment dans tous les cas des renseignements pertinents pour savoir dans quelle 
mesure le système éducatif a atteint les objectifs qu’il s’est lui-même fixés.

En outre, lors de la description de l’efficacité, il faut distinguer entre les deux 
idées d’objectifs décrites ci-dessus en ce qui concerne la numérisation.

Il sera ensuite possible d’ajuster les résultats atteints aux directives d’objectifs en 
cas d’objectifs prescrits qui se réfèrent explicitement à l’utilisation de ressources 

educa La numérisation dans l’éducation 61



numériques, aux conditions préalables à leur utilisation ou aux conséquences qui 
en résultent sur les compétences des élèves en matière de recours à ces res-
sources. Toutefois, une mesure de l’efficacité en grandeurs absolues n’est possible 
que si les directives d’objectifs sont formulées en grandeurs absolues. Par 
exemple, on peut fixer le volume d’équipement des écoles en terminaux numé-
riques par comparaison à un standard prédéfini. Les compétences spécifiques en 
matière de médias peuvent elles aussi être évaluées par rapport à une valeur 
seuil prédéfinie (p. ex. par le biais de plans d’études propres aux régions linguis-
tiques). Dans d’autres cas, on peut du moins formuler des énoncés ayant une 
valeur relative concernant des comparaisons temporelles et géographiques (voir 
CSRE, 2007).

La question précitée doit être distinguée de la question de savoir dans quelle 
mesure l’utilisation de ressources numériques améliore l’enseignement et l’ap-
prentissage en tant que tels. En règle générale, en ce qui concerne ce thème, il 
existe certes des attentes du côté des responsables de la politique de l’éducation, 
mais on ne dispose pas de concepts détaillés sur les objectifs. Pour procéder à une 
évaluation de ces ressources numériques dans l’enseignement et l’apprentissage, 
au moins quatre approches méthodologiques complémentaires sont envisa-
geables. D’une part, on peut évaluer si et dans quelle mesure des ressources 
numériques sont utilisées de telle sorte qu’elles sont considérées comme des 
conditions préalables à une amélioration (de la qualité) de l’enseignement et 
l’apprentissage (voir Schaumburg & Prasse, 2019 ; Ward & Parr, 2011). Par 
exemple, l’objectif opérationnel 3.2 de la stratégie numérique de la CDIP définit 
l’exigence selon laquelle il y a lieu de tirer parti des « possibilités offertes par les 
processus d’enseignement et de soutien individualisés » (CDIP, 2018a, p. 2). Dans 
cet esprit, un objectif de politique éducative en matière de ressources numé-
riques consisterait à les utiliser afin d’individualiser et de personnaliser des 
contenus d’apprentissage.

Une deuxième possibilité consiste à estimer si le recours aux ressources numé-
riques est lié à un changement des critères de prédiction pour la réussite de la 
mise en place de compétences chez les élèves. Par exemple, il s’agit de répondre à 
la question de savoir si la motivation à apprendre des élèves ou leur aspiration à 
se former augmente lorsqu’on utilise des ressources numériques. En fait partie 
également la question de savoir si le recours aux ressources numériques dans 
l’enseignement contribue à accroître l’intérêt des élèves et à induire des attitudes 
plus positives à propos des technologies numériques.

Troisièmement, on peut tenter de mesurer directement la contribution des tech-
nologies numériques à la mise en place des compétences. Par exemple sur la base 
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de la question de savoir si une utilisation plus fréquente de ces ressources par les 
élèves donne lieu à des niveaux de compétences plus élevés ou si elle entraîne des 
gains de compétences plus rapides. Outre des domaines scolaires traditionnels 
comme les mathématiques, les sciences naturelles ou les compétences de lecture, 
mentionnons ici notamment la question intéressante de savoir si un usage plus 
fréquent des ressources numériques dans l’enseignement améliore les capacités 
des élèves consistant à gérer avec compétence et de manière autonome les techno-
logies contenus et formes de communication numériques.

Enfin, la possibilité existe que le recours aux ressources numériques influence 
l’efficacité d’autres types d’inputs propres au processus d’éducation. Ainsi, il est 
envisageable que des ressources numériques simplifient l’application de certaines 
approches pédagogiques, comme les formes d’enseignement centrées sur les élèves 
ou les formes d’enseignement collaboratives (voir Niederhauser & Lindstrom, 
2018), et qu’elles améliorent ainsi l’efficacité des enseignantes et des enseignants 
qui font appel à ces approches dans l’enseignement.

Afin de pouvoir mesurer concrètement l’efficacité du recours aux ressources 
numériques sur un output quelconque (p. ex. mesurer l’accroissement de l’intérêt 
pour les technologies numériques ou mesurer l’amélioration de l’appropriation 
des compétences propres à une discipline donnée), on doit pouvoir mesurer des 
changements de cet output (ou des conditions préalables à cet output) qui sont cau-
salement provoquées par l’utilisation de ressources numériques. Procéder à des 
enquêtes mesurant ce type de paramètres est loin d’être trivial. Ainsi, par exemple, 
la différence en matière de compétences entre les élèves qui utilisent de telles 
ressources dans l’enseignement et les élèves qui ne les utilisent pas donne une 
image déformée de la contribution causale des ressources numériques à la mise en 
place de ces compétences. Et ce, parce que la décision d’utiliser des ressources 
numériques dans l’enseignement (ou pour l’apprentissage) est un processus sélec-
tif. Le groupe des enseignantes et des enseignants qui utilisent des ressources 
numériques dans leur enseignement se distingue en effet de l’ensemble du corps 
enseignant par une série de caractéristiques comme l’âge, le sexe, l’expérience en 
matière d’enseignement, la discipline enseignée ou la confiance en soi dans l’utili-
sation des technologies numériques (notamment Meelissen, 2008 ; Hermans, et al., 
2008 ; van Braak, 2001 ; Eickelmann & Vennemann, 2017). Dès lors, l’existence d’un 
lien entre l’utilisation de ces ressources et les compétences ne doit pas découler 
impérativement de cette utilisation, mais peut au contraire se manifester en raison 
d’autres caractéristiques propres à l’enseignant concerné (p. ex. s’il a moins d’ex-
périence dans l’enseignement). De surcroît, les compétences elles-mêmes peuvent 
constituer un facteur dans la décision d’adopter ou non l’utilisation de ces res-
sources. Par exemple lorsque des enseignantes et des enseignants utilisent surtout 
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ces ressources pour soutenir des élèves à faible niveau d’apprentissage. Dans ce 
cas, p. ex., une enquête transversale constaterait une corrélation négative entre 
l’intensité d’utilisation et les compétences, et ce, même si l’effet de ces ressources 
était positif pour des apprenantes et des apprenants à faible niveau d’apprentis-
sage.16 Du fait de ces difficultés liées à la sélection, et compte tenu de l’inversion 
potentielle des relations de causalité, l’identification de la contribution causale de 
ressources numériques pour la mise en place de compétences constitue juste-
ment un défi à relever lors de la réalisation d’enquêtes transversales.

Mais même dans des enquêtes randomisées (expérimentales), on ne peut pas 
toujours identifier clairement la contribution des ressources numériques. Cela 
tient au fait qu’au sein du groupe traité, il arrive souvent que plusieurs compo-
sants du processus d’apprentissage changent simultanément sans que l’on ait 
constitué un nombre correspondant de composants dans les groupes contrôle.17 
Par exemple, si l’on implémente aussi un style d’enseignement plus fortement 
centré sur les élèves alors que l’on introduit simultanément l’usage de tablettes 
numériques au sein d’un groupe d’élèves. Si l’on compare maintenant des chan-
gements de compétences au sein de ce groupe avec les changements survenus au 
sein d’un groupe contrôle où le style d’enseignement était jusqu’à présent un 
enseignement sans tablettes, les résultats obtenus ne permettent que de formuler 
des énoncés sur la question de savoir si les changements techniques et pédago-
giques ont conjointement entraîné des changements induisant un changement de 
compétences ou pas. Mais on ne saurait affirmer avec certitude si oui ou non les 
changements observables de la performance d’apprentissage sont imputables, en 
dernière analyse, à l’infrastructure technique, au changement d’approche péda-
gogique, ou à une combinaison de ces deux changements.

S’y ajoute une difficulté aggravante pour le présent rapport, à savoir le fait que 
jusqu’à présent, on ne dispose guère d’enquêtes expérimentales ou quasi-expéri-
mentales sur l’efficacité des ressources numériques pour l’apprentissage en 
Suisse. En particulier dans le domaine de la scolarité obligatoire, on ne peut 
déduire que par approximation certaines informations sur cette problématique à 
partir des jeux de données transversaux existants. Très souvent, il n’est pas 
possible d’interpréter ces résultats de manière causale. Partant, pour juger de 
l’efficacité des ressources numériques pour l’enseignement et l’apprentissage, on 
se réfère également aux résultats d’enquêtes provenant d’autres pays. Mais il faut 

16	� La condition à remplir pour réaliser cet « artefact » statistique réside dans le fait que l’amélioration entre élèves à 
faible niveau d’apprentissage ne doit pas être d’une ampleur telle qu’elle comble les lacunes par rapport à leurs 
camarades à fort niveau d’apprentissage.

17	� Dans la littérature sur la méthodologie, on parle d’un « plan d’essai partiellement factoriel » (voir Cochran & Cox, 
1992  ; Bandemer & Bellmann, 1994).
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faire preuve de prudence lorsqu’on transpose ces résultats pour la Suisse. L’hypo-
thèse requise postulée à cette fin – à savoir que les effets des technologies numé-
riques sur l’acquisition de compétences via les différents systèmes éducatifs (et 
les différentes cultures) sont similaires – ne s’est avérée correcte que dans une 
mesure limitée (Fraillon, et al., 2019a ; Hanushek, 2021). 

Constater l’existence d’une relation de causalité est aussi un défi de taille à rele-
ver lorsqu’il s’agit d’évaluer les conséquences à moyen et long terme de l’utilisa-
tion de ressources numériques dans l’éducation. Par exemple, si l’on veut mesu-
rer ces conséquences sur le succès des personnes concernées sur le marché du 
travail (salaire, chômage, …). Ces difficultés sont liées, d’une part, à la nature 
potentiellement cumulative de ces effets. Cela signifie que ces effets ne prennent 
naissance qu’à long terme et sous une forme dynamique (CSRE, 2018), et qu’ils 
dépendent aussi d’activités pratiquées hors de l’environnement de formation 
formel (cela dépend, p. ex., de l’intérêt personnel pour les technologies numé-
riques). Des questions de ce genre ont pu être étudiées dans le cadre d’études 
portant sur des cohortes. Toutefois, il n’est pas clair de savoir dans quelle mesure 
des relations causales demeurent stables au fil du temps. Même si des conclu-
sions de nature causale pouvaient être tirées des jeux de données existants, en 
raison de l’évolution continuelle et vertigineuse de ces technologies, on ne peut 
que difficilement estimer quelle est la pertinence des résultats d’aujourd’hui sur 
les futures relations de causalité. Par exemple, il est difficile de répondre à la 
question de savoir si les bénéfices observables des compétences spécifiques aux 
médias et des compétences informatiques sur le marché du travail d’aujourd’hui 
seront encore valables également dans 10 à 20 ans, au moment où les élèves de 
l’école primaire actuelle rechercheront un emploi sur le marché du travail.

En résumé, cela signifie qu’il n’est guère possible jusqu’à présent de formuler des 
énoncés sur l’efficacité des ressources numériques et ses effets sur les « outputs » 
et les « outcomes » dans le système éducatif suisse. Aussi faut-il déduire des 
informations sur l’efficacité des ressources numériques soit à partir de la littéra-
ture scientifique internationale, soit en procédant par approximation en étudiant 
des corrélations dans les enquêtes transversales existantes. Mais ces deux mé-
thodes ne sont pas exemptes de problèmes. D’une part, parce qu’en règle géné-
rale, on ne peut déduire des mesures de liens de corrélation qu’une image défor-
mée des rapports de causalité. D’autre part, parce qu’on ignore s’il est possible 
d’extrapoler de manière valide à la situation du système éducatif suisse des 
résultats tirés de la littérature scientifique internationale (voir chapitre 5.2).
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3.5.3	 Efficience et numérisation

L’efficience est un concept qui permet de décrire le type de lien qui existe entre 
investissements et résultats, en d’autres termes entre les « outputs » obtenus et les 
« outcomes » relatifs aux moyens matériels ou financiers consacrés à l’atteinte de 
certains objectifs. Alors qu’en règle générale, l’efficience ne constitue pas un 
objectif de formation explicite, la pertinence de ce concept découle de la limita-
tion des ressources disponibles (CSRE, 2007). Ressources et moyens doivent donc 
être utilisés de telle façon que les objectifs soient atteints à moindres frais avec la 
plus faible charge de travail possible, à savoir que les moyens auxquels il est fait 
appel apportent la plus grande valeur ajoutée possible pour le système éducatif 
suisse et la société.

La mise à disposition et la maintenance de l’infrastructure technique pour les 
écoles, mais aussi pour les enseignantes et les enseignants et les élèves, sollicitent 
dans une mesure considérable les ressources financières de l’État et des ménages 
privés. De plus, l’intégration des ressources numériques dans l’enseignement et 
dans la vie quotidienne scolaire nécessite de disposer à cet effet des ressources 
temporelles des élèves et des enseignantes et des enseignants. Dès lors, ce temps 
n’est plus à disposition pour d’autres types d’activités, comme les activités d’appui 
aux élèves. La question du degré d’efficience de l’utilisation des ressources numé-
riques a donc une importance considérable pour l’évaluation de cette utilisation.

En lien avec la numérisation dans le système éducatif suisse, les questions d’effi-
cience concernent deux aspects certes distincts, mais qui présentent des liens 
mutuels. D’une part, la question se pose de savoir quel est le degré d’efficience 
des producteurs d’éducation (systèmes scolaires, écoles, enseignantes et ensei-
gnants, …) s’agissant de la production d’outputs pertinents pour la numérisation. 
Plus précisément, il s’agit de savoir si les producteurs d’éducation présentent des 
différences non seulement du point de vue de leur degré d’efficience (observable) 
lors de la production de résultats tels que les compétences spécifiques de leurs 
élèves en matière de médias, mais encore du point de vue de leurs attitudes 
vis-à-vis des technologies numériques, et du point de vue de leur intérêt pour les 
TIC et leur transformation en métiers ou en cursus d’études dans le domaine des 
TIC (voir chapitre 3.3.1). D’autre part, il est intéressant de savoir si l’utilisation de 
ressources numériques en tant qu’inputs accroît, de manière générale, le degré 
d’efficience des producteurs d’éducation. Partant, il faut déterminer si des diffé-
rences observables dans l’efficience des producteurs d’éducation lorsqu’ils gé-
nèrent des compétences (qu’il s’agisse de compétences spécifiques à la numérisa-
tion ou de compétences non spécifiques) peuvent s’expliquer, du moins en partie, 
par le recours à des ressources numériques.
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Les réponses à ces deux questions ne peuvent être formulées qu’en termes rela-
tifs. D’une part, parce que la fonction de production d’outputs de formation est 
inconnue, raison pour laquelle il n’est pas possible de déterminer l’efficience des 
producteurs d’éducation relativement à un optimum théorique (Hanushek, 1987 ; 
Wolter, Lüthi, & Zumbühl, 2020). Dès lors, des énoncés sur l’efficience dans le 
système éducatif ne peuvent être formulés que par comparaison avec d’autres 
producteurs d’éducation ou alternativement par rapport à d’autres types d’inputs 
dans le processus de production de l’éducation.

Pour mesurer l’efficience des producteurs d’éducation, il est nécessaire de procé-
der à une comparaison dans le temps ou dans l’espace. On peut ainsi formuler 
des assertions sur le changement d’efficience au fil du temps ou des assertions 
qui permettent de positionner les producteurs d’éducation sur une courbe de 
répartition d’efficience observable (voir Wolter, Lüthi, & Zumbühl, 2020). Mais 
pour pouvoir évaluer de manière judicieuse la contribution d’efficience des 
inputs d’éducation, nous avons besoin d’inputs qui sont en compétition mutuelle. 
On pourrait ainsi déterminer, p. ex., à quel niveau d’outputs du système éducatif 
il faudrait s’attendre si l’on utilisait des moyens de financement d’autres types 
d’inputs pour des ressources numériques. Alternativement on pourrait étudier 
comment il faudrait répartir des ressources supplémentaires afin d’atteindre 
l’augmentation d’outputs la plus élevée.

Mais des comparaisons temporelles et géographiques entre des producteurs 
d’éducation présupposent qu’il est possible de mesurer de manière standardisée 
des inputs (ressources numériques), des outputs (compétences, intérêts, etc.) et 
des facteurs contextuels (composition des élèves de la classe, tailles des classes, 
…) afin de pouvoir ainsi comparer ces producteurs au fil du temps (voir De Witte 
& López-Torres, 2017 ; Sickles & Zelenyuk, 2019). Mais cela ne va pas sans pro-
blèmes, en particulier pour les ressources numériques. Par exemple, dans la 
pratique, on utilise différents types d’appareils et d’applications pour des fonc-
tionnalités similaires (p. ex. des ordinateurs fixes, des ordinateurs portables, des 
tablettes et des smartphones), ce qui rend considérablement plus difficile une 
définition claire de la variable à comparer avec un output observé. Et en raison 
de l’évolution vertigineuse de la technologie, les pratiques d’utilisation ou les 
compétences considérées comme pertinentes se succèdent toujours plus rapide-
ment (voir Caeli & Bundsgaard, 2019 ; Fraillon, et al., 2019a).18 Même si l’on 

18	� En réaction à l’évolution ininterrompue du progrès technologique, les séries d’enquêtes existantes telles que les 
questionnaires TIC des études PISA (« surveys ») ont fait continuellement l’objet d’adaptations et de développements 
ultérieurs. Ainsi, p. ex., au moins 40 % des items du questionnaire TIC PISA de l’année 2009 ne se retrouvent plus 
dans la version de l’enquête 2015. À l’inverse, 64 des 94 items (68 %) du questionnaire de 2015 ne sont pas inclus 
dans la version de 2009 (voir chapitre 2.1).
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pouvait disposer de mesures standardisées pour procéder à une comparaison des 
inputs technologiques au fil du temps, le risque existe que la technologie ou la 
pratique d’utilisation enregistrée par cette comparaison ne possède plus aucune 
pertinence pratique pour le processus d’éducation, ou que les différences en 
matière de qualité deviennent si importantes qu’il n’est plus possible de réaliser 
une comparaison judicieuse.

En outre, une évaluation de la contribution des ressources numériques pour 
expliquer les différences d’efficience présuppose que nous disposons d’informa-
tions détaillées sur les montants financiers consacrés à différents inputs, et que 
nous disposons de mesures valides de l’effet de causalité de ces inputs sur les 
outputs (à propos de la complexité de la mesure des effets de causalité, voir 
chapitre 3.5.2). De plus, nous avons besoin d’informations sur les effets mutuels 
entre différents inputs. Si l’on voulait p. ex. déterminer si des ressources finan-
cières supplémentaires permettent d’obtenir un effet plus important si elles sont 
consacrées à l’acquisition d’une ressource numérique ou à l’embauche d’ensei-
gnantes et d’enseignants supplémentaires, il faut non seulement pouvoir 
connaître quel est l’effet (causal) de l’utilisation de cette ressource d’apprentis-
sage sur les compétences des élèves, mais il faut aussi savoir comment la réduc-
tion des tailles de classes déploie ses effets sur les compétences. Il est aussi plau-
sible de présumer que la réponse à cette question dépend aussi bien de la taille 
existante de la classe (et donc du nombre des enseignantes et des enseignants) 
que du nombre de programmes d’apprentissage déjà disponibles (CSRE, 2007). 
En outre, d’autres facteurs, comme la disponibilité d’ordinateurs fixes ou por-
tables pour l’utilisation du programme, ou le niveau de formation du corps 
enseignant s’agissant de l’utilisation du programme, influenceront l’évaluation de 
l’efficience relative.19 Jusqu’à présent, ni ces complémentarités, ni ces effets 
mutuels n’ont été suffisamment étudiés. Cela empêche de procéder à une estima-
tion valide de l’efficience des ressources numériques par comparaison avec 
l’efficience d’autres inputs.

Abstraction faite de ces défis théoriques, il existe une série de problèmes pra-
tiques qui rendent considérablement plus difficile la formulation d’énoncés 
valides sur l’efficience des ressources numériques dans le système éducatif 
suisse. Surtout en raison du fait qu’à ce jour, une évaluation valide de l’efficacité 
des ressources numériques lors de la production d’un output de formation 

19	� Un problème similaire survient lorsqu’on veut comparer l’efficience technique d’une heure supplémentaire d’ensei-
gnement des mathématiques incluant l’utilisation de ressources numériques avec l’efficience d’une même heure 
supplémentaire, mais sans utilisation de ressources numériques. Ainsi, il se peut fort bien que l’efficience d’une telle 
heure d’exercice assistée par la technique soit en relation avec l’étendue, les contenus et les concepts pédago-
giques des heures de mathématiques « analogiques ».
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quelconque n’est déjà guère possible (voir paragraphe 3.5.2). Les paramètres de 
référence font ainsi défaut pour pouvoir évaluer le succès relatif de l’utilisation 
des ressources. Par ailleurs, des informations cohérentes et comparables dont 
défaut au sujet des moyens (financiers, temporels ou matériels) consacrés aux 
ressources numériques. Publié en 2008 par la Conférence des directrices et 
directeurs cantonaux des finances, le modèle comptable harmonisé de deuxième 
génération de présentation des états financiers pour les cantons et des com-
munes (MCH2) fournit des recommandations sur la présentation des comptes 
des budgets publics en Suisse (CDF, 2017). Le plan comptable de ce modèle pré-
sente une classification selon les fonctions et selon les groupes par nature qui 
permet à la statistique financière basée sur cette classification de présenter une 
subdivision comparativement détaillée des dépenses par degré de scolarité et 
par canton. Ainsi, il est possible – du moins théoriquement – d’attester de ma-
nière détaillée et séparée les dépenses pour l’acquisition de hardware (groupe 
par nature 3113) et les dépenses pour le développement, l’acquisitions et les 
licences de logiciels (groupe par nature 3118). Toutefois, si l’on considère les 
dépenses pour ces groupes par nature par canton et par degré de scolarité 
figurant dans la statistique financière publique, il est frappant de constater qu’il 
existe des lacunes considérables dans les jeux de données (Graphique 6). Pour 
tous les cantons et tous les degrés de scolarité pris conjointement (du degré 
d’entrée au degré secondaire II, sans les écoles spéciales), pour l’année finan-
cière 2018 (dernières informations mises à disposition), des dépenses de quelque 
3,5 millions de francs pour les logiciels, et quelque 18,8 millions de francs pour le 
hardware sont attestées.20 Une série de calculs d’évaluation par approximation 
effectués sur la base de demandes spontanées auprès d’une sélection de cer-
taines administrations cantonales de l’instruction publique laisse présumer que 
cela correspond à moins de 10 % des dépenses effectives consenties à l’échelle de 
toute la Suisse pendant cette année.

20	� Pendant l’année financière 2018, des dépenses destinées aux écoles spéciales s’élevant à 496’000 francs sont 
attestées pour le hardware, et elles se montent à 88’000 francs pour les logiciels.
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Graphique 6: Dépenses par élève pour le hardware et pour les logiciels par canton et par degré de scolarité pour l’année financière 2018
Remarques: propre calcul effectué sur la base des données de l’Administration fédérale des finances et de la statistique des élèves et 
étudiants (OFS). Le nombre des élèves et des étudiants pour l’année financière 2018 a été calculé en tant que moyenne pondérée des 
années scolaires 2017/2018 et 2018/2019. Les pondérations correspondent à la longueur relative de ces deux années scolaires pendant 
l’année civile 2018, par canton.
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Le fait que pendant l’année 2018, le modèle comptable harmonisé MCH2 a certes 
été introduit dans tous les cantons, mais pas dans toutes les communes (Tableau 
3, SRS-CSPCP, 2020) explique, pour l’essentiel, le caractère imprécis de la statis-
tique. En outre, les mises en œuvre cantonales et communales du MCH2 ne sont 
pas identiques partout, de sorte qu’il faut surtout s’attendre à des imprécisions 
statistiques supplémentaires au niveau inférieur de la désagrégation des données 
(Administration fédérale des finances, communication personnelle du 24 sep-
tembre 2019). De même, la différence considérable entre les données de la statis-
tique financière et les estimations des administrations cantonales de l’instruction 
publique laissent supposer que, même dans les cantons où l’on dispose d’infor-
mations de ce genre dans la statistique financière, il y a eu une sous-déclaration 
importante des dépenses effectives. Sur la base des données disponibles, il n’est 
pas possible d’estimer pour quels cantons les jeux de données financières sont 
valides. Cela nous empêche non seulement de procéder à une évaluation de 
l’efficience (économique) des ressources numériques, mais cela rend en outre 
impossible l’établissement d’une présentation crédible des coûts et des dépenses 
consacrées aux ressources numériques.

Tableau 3: État actuel de l’introduction du modèle comptable MCH2 dans les cantons et les communes (selon l’année d’introduction)

Introduction avant 2019 Introduction en 2019 ou ultérieurement

Cantons
ZH, BL, NW, FR, GL, JU, LU, OW, SO, TG, UR, ZG, BS, GR,  
AG, AR, GE, SG, TI, VD, AI, SZ, BE, NE, SH, VS

Communes NW, GL, OW, UR, GR, AG, AR, BL, TG, ZG, BE, SO, GE, NE LU, SG, ZH, JU, SH, TI, FR, SZ

Toutefois, même si l’on disposait de données complètes, valides, et comparables à 
l’échelon cantonal provenant de la statistique financière, une estimation des 
coûts de la numérisation pour le système éducatif suisse ne serait possible que de 
manière globale, à savoir selon les dépenses consacrées au hardware, et selon 
celles destinées aux logiciels. En raison de l’existence du plan comptable imparti, 
une analyse plus détaillée ne serait pas possible.

En résumé, il faut souligner qu’à l’heure actuelle, on ne peut formuler aucun 
énoncé sur l’efficience de l’utilisation des ressources numériques dans le système 
éducatif suisse. Même des informations sur les dépenses et charges destinées à 
ces ressources ne peuvent pas être estimées de manière valide en raison de la 
grande imprécision des mesures figurant dans les jeux de données existants.
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3.5.4	 Equity und Digitalisierung

Par le terme d’« équité », on désigne un critère d’évaluation du monitorage de 
l’éducation de la Suisse. Ce critère permet d’évaluer dans quelle mesure l’accès à 
différentes offres (et niveaux) du système éducatif est déterminé par des facteurs 
qui ne peuvent pas être attribués à des conditions préalables cognitives et à des 
performances cognitives d’une personne concernée. Cela concerne notamment la 
question de savoir dans quelle mesure le sexe social (« gender »), le statut de 
migration ou la provenance sociale de cette personne influencent ces opportuni-
tés d’accès (Vellacott & Wolter, 2004, p. 5 ss. ; SKBF, 2007, p. 25).

Dans ce contexte, un double rôle est dévolu à la numérisation. D’une part, cer-
tains aspects de la numérisation, tels qu’un accès de même valeur aux terminaux 
et à l’Internet pour tous les élèves à l’échelle de toute la Suisse, peuvent même 
constituer un objectif du système éducatif. D’autre part, on présume souvent que, 
dans certaines conditions déterminées, des ressources numériques peuvent être 
utilisées de telle façon qu’il est possible ainsi de compenser ou de réduire des 
disparités socio-économiques, culturelles et cognitives existantes. Dans cette 
perspective, la numérisation est un moyen d’encourager l’équité des outputs de 
formation (et, le cas échéant, de la participation à l’éducation et à la formation) 
(voir aussi à ce sujet le chapitre 3.5.2).

Très souvent, les inégalités qui sont en lien avec des ressources numériques 
(« digital inequalities ») sont discutées sous le concept générique de « fracture 
numérique » ou de « fossé numérique » (« digital divide ») (Rudolph, 2019 ; OECD, 
2001 ; Lutz, 2019). Or dans son interprétation initiale, ce concept se rapporte à des 
différences démographiques et socio-économiques dans l’accès aux ressources 
numériques, et en particulier à l’Internet (Kvasny, 2006 ; van Dijk, 2006). Ce 
concept souligne en outre les conséquences opposées qui résultent de ce qui 
précède pour la participation économique et sociétale des groupes de personnes 
se trouvant sur les deux bords de ce « fossé » (Dimaggio, et al., 2004). En outre, ce 
concept renvoie au risque selon lequel l’inégalité dans la répartition des possibili-
tés matérielles, culturelles et cognitives pour l’exploitation du potentiel des res-
sources numériques consolide et aggrave des inégalités sociales existantes (OECD, 
2015b).

21	� La distinction suivante n’est pas la seule classification possible des inégalités numériques. Mais des taxonomies 
concurrentes présentent la plupart du temps d’importants recoupements. Van Dijk (2005), par exemple, propose 
d’opérer une distinction entre quatre types d’inégalités. Elles se rapportent à des différences socio-économiques 
observables (1) dans l’accès matériel et dans la possession de terminaux numériques, (2) dans les modèles 
d’habitudes d’utilisation de ressources numériques, (3) dans les compétences de maîtrise de ces ressources,  
et (4) dans les motifs d’utilisation de ces ressources.
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Dans ce contexte, on peut distinguer au minimum entre trois niveaux d’inégalité 
s’agissant des ressources numériques (voir Lutz, 2019 ; Rudolph, 2019)21. Dans la 
littérature scientifique anglo-saxonne et dans les lignes qui suivent, on les désigne 
par les termes de « first-level », « second-level » et « third-level digital divide»:

•	 First-Level Digital Divide: le premier niveau de l’inégalité numérique 
concerne des questions d’accès physique à des terminaux, à des applications 
ainsi qu’à l’Internet. Il s’agit par exemple des différences socio-économiques qui 
concernent le type et le nombre d’ordinateurs disponibles au domicile d’un élève 
ainsi que de la question du caractère actuel des types d’appareils utilisés, ou des 
différences géographiques qui existent dans la vitesse d’accès à l’Internet.

•	 Second-Level Digital Divide: le deuxième niveau de l’inégalité numérique 
décrit des différences dans le modèle d’habitudes d’utilisation et dans les 
capacités en matière d’utilisation des ressources numériques. Par exemple, il 
existe des différences entre les élèves dans le degré d’intensité d’utilisation des 
jeux informatiques ou dans leur capacité à évaluer la qualité des informations 
trouvées sur l’Internet.

•	 Third-Level Digital Divide: enfin, le troisième niveau de l’inégalité numérique 
se réfère aux différences dans la capacité d’utiliser des ressources numériques 
de telle sorte qu’elles génèrent une valeur ajoutée dans le monde analogique. 
Par exemple parce qu’elles se traduisent par une amélioration des perfor-
mances d’apprentissage. Ce niveau décrit donc des différences dans l’efficacité 
des ressources numériques entre des groupes sociaux.22

Il est important de souligner que des « fossés » socio-démographiques ne consti-
tuent pas nécessairement un problème d’équité. Ainsi, p. ex., des différences 
d’équipement des ménages en appareils numériques ou en matière d’accès à 
l’Internet dépendent aussi de préférences de consommation individuelles des 
parents ainsi que des élèves. Des différences dans les modèles d’habitudes d’utili-
sation des ressources numériques peuvent aussi prendre naissance sur la base de 
préférences de consommation différentes. Puisque des préférences ne sont pas 
(directement) observables, on ne parvient souvent pas à clarifier de manière 
définitive si des différences démographiques et économiques sont le résultat 

22	� Depuis le milieu des années 1980, à cet égard, quelques auteurs attirent l’attention sur le risque qu’une technologisa-
tion croissante de l’école et de l’enseignement puisse entraîner un renversement du concept de fossé numérique 
(notamment Ravitch, 1998 ; Wexler, 2019). En raison du potentiel élevé de distraction et de l’absence souvent 
fréquente d’échanges sociaux, des élèves issus de milieux socialement défavorisés pourraient subir des discrimina-
tions supplémentaires dues à l’apprentissage assisté par la technologie. Dans des cas extrêmes, un recul des 
différences dues à des caractéristiques socio-économiques existerait dans le taux de probabilité qu’une situation de 
fait soit enseignée à ces élèves par un ordinateur plutôt que par une enseignante ou un enseignant (Ravitch, 1998).
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d’une discrimination ou de préférences de consommation. Enfin, l’existence de 
différences (systématiques) dans les conditions préalables cognitives contribuent 
à ce que des différences existent également dans les capacités à utiliser avec 
succès des ressources numériques pour l’apprentissage. Toutefois – indépendam-
ment de leur cause – on peut constater si des différences démographiques, so-
ciales, cognitives ou économiques dans l’accès et l’utilisation de ressources numé-
riques induisent de leur côté des conséquences qui contribuent à faire naître ou à 
approfondir des différences de bien-être et, de ce fait, ont une importance pour 
l’évaluation de l’équité. En outre, des différences socio-économiques peuvent 
avoir des implications au niveau de l’organisation de l’école et de la structuration 
de l’enseignement. Ainsi, p. ex., des informations sur des disparités socio-écono-
miques dans la possession de terminaux numériques peuvent fournir des indica-
tions pertinentes sur des défis possibles à relever pour l’application de concepts 
« Bring Your Own Device (BYOD) » ou pour l’enseignement à distance assisté par 
ordinateur.

Répondre à la question de savoir si, dans le domaine scolaire, des différences 
dans l’équipement et les modèles d’habitudes d’utilisation de ces ressources 
constituent ou non un problème d’équité, dépend de manière décisive de la 
question de savoir dans quelle mesure des ressources numériques ont une in-
fluence sur le succès d’apprentissage (voir l’alinéa sur Efficacité et numérisation). 
L’ampleur et l’orientation de cet effet changent de manière considérable l’évalua-
tion d’une différence observée. Si l’on suppose, par exemple, que cet effet est 
négatif, les écoles qui disposent d’un volume d’équipement plus élevé en res-
sources numériques seraient tendanciellement pénalisées.

Les caractéristiques socio-démographiques qui sont appliquées dans le monito-
rage de l’éducation de la Suisse pour évaluer l’équité sont en priorité le genre 
(« gender »), le statut socio-économique et l’arrière-plan en matière de migration 
(Vellacott & Wolter, 2004 ; CSRE, 2007). Dans la littérature scientifique, ces fac-
teurs sont également identifiés comme étant des gradients importants pour 
déterminer l’existence de fossés numériques (voir Lutz, 2019 ; Rudolph, 2019). En 
outre, dans cette littérature, on constate d’importantes différences dans l’accès 
aux ressources numériques entre régions urbaines et régions rurales (voir no-
tamment Chen & Wellman, 2005 ; Hindman, 2000 ; Jäckel, Lenz, & Zillien, 2005). 
Par conséquent, lors de l’évaluation de l’équité, on tient compte également, là où 
cela s’avère possible, de cette caractéristique.
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Le présent chapitre offre un aperçu sur cinq facteurs qui ont une influence directe 
ou indirecte sur la numérisation dans le système éducatif suisse. Elles concernent 
premièrement la diffusion et l’utilisation croissantes de technologies numériques 
au sein de la population dans son ensemble. Ces développements influencent les 
possibilités, pour les enfants et les adolescents, d’acquérir dans leur environne-
ment familial et social les connaissances préalables ou les stratégies de résolution 
de problèmes requises. En outre, elles déterminent (dans une certaine mesure) les 
exigences et les attentes posées aux enfants, aux adolescents et à leurs parents 
dans l’utilisation de ressources numériques pour l’enseignement et l’apprentissage. 
Deuxièmement, nous présentons ensuite ce que nous connaissons sur la structure 
du marché pour les terminaux numériques, les logiciels ainsi que le matériel 
pédagogique. Troisièmement, nous décrivons les changements sociétaux tels que la 
numérisation croissante du monde du travail qui, pour leur part, ont une influence 
sur les exigences posées par les entreprises et par les établissements de formation 
plus avancés aux élèves qui terminent leur période de scolarité obligatoire. Qua-
trièmement, nous décrivons des réactions du système éducatif suisse à ce change-
ment d’exigences. Dans ce contexte, nous mettons particulièrement l’accent sur des 
concepts et stratégies de nature politique en matière d’utilisation de la numérisa-
tion et d’intégration des ressources numériques dans l’enseignement et l’apprentis-
sage. Enfin, nous traitons des informations disponibles sur la structure actuelle de 
la formation et de la formation continue des enseignantes et des enseignants.

4.1	 Les terminaux numériques et leur utilisa-
tion dans les ménages privés

4.1.1	 Équipement et dépenses des ménages privés pour  

des ressources numériques

Le degré de couverture en terminaux numériques dans les ménages suisses où 
des enfants et des adolescents en âge de scolarité obligatoire grandissent est 
généralement élevé (Graphique 7). Les ménages disposent (presque) partout au 
minimum d’un téléphone mobile pour l’utilisation privée ainsi qu’au minimum 
d’un ordinateur fixe ou portable. Huit ménages sur dix avec des enfants en cours 
de formation disposent en outre d’une propre imprimante, et dans un peu plus 
de la moitié environ de ces ménages, des consoles de jeux sont présentes.
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L’accès à l’Internet à haut débit (ou Internet à large bande) est garanti pour la 
quasi-totalité des ménages,23 même s’il existe des différences considérables dans la 
vitesse disponible entre régions urbaines et rurales, en particulier entre les centres 
urbains et les régions de montagnes (Graphique 8). Au cours de la dernière décen-
nie, l’utilisation de l’Internet via des terminaux mobiles (smartphones et tablettes) 
a fortement augmenté. Alors qu’en 2011, seul un quart de la population utilisait 
l’Internet sur des terminaux mobiles, en 2019, il s’agissait déjà de 87 % de la popu-
lation (Latzer, Büchi, & Festic, 2019). 

Graphique 7: Équipement des ménages en terminaux numériques
Remarques: propres calculs effectués sur la base des enquêtes sur le budget des ménages 2015 à 2017. Les résultats se 
rapportent aux ménages avec enfants âgés de 5 à 14 ans ainsi qu’aux ménages avec adolescentes et adolescents en 
cours de formation. Les barres du graphique montrent le pourcentage des ménages. Les tirets représentant l’intervalle 
de confiance de 95 %.

23	� Selon la statistique de l’OCDE sur la bande passante, il y avait en Suisse en 2019 près de 4 millions de raccordement  
à la bande passante via le réseau fixe (OECD, 2019), soit 1,06 raccordement par ménage. De surcroît, il y avait en outre 
8,5 millions d’abonnements aux données mobiles, c.-à-d. 99 abonnements pour 100 habitants vivant en Suisse.
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Graphique 8: Vitesse de l’Internet par région
Remarques: source: OFCOM & swisstopo(2020). Les cartes montrent pour quel pourcentage de bâtiments par carré de 
quadrillage (250×250 mètres) on offre une vitesse de téléchargement (download) Internet de 10 Mbits/s (carte du haut),  
resp de 1000 Mbit/s ou plus (carte du bas) via le réseau fixe.
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En comparaison internationale également, la Suisse présente un taux d’équipe-
ment moyen élevé à très élevé des ménages privés (voir OFS, 2020b). Toutefois, 
des informations sur le nombre de ménages disposant au minimum d’un termi-
nal n’ont qu’une pertinence limitée. D’une part, parce qu’on ne saurait conclure 
de ce qui précède que tous les enfants vivant dans le ménage disposent en tout 
temps d’un appareil. Et cette indication est importante, p. ex., pour la mise en 
œuvre de l’enseigement à distance assisté par ordinateur. D’autre part, parce que 
ces chiffres ne disent rien sur de possibles problèmes d’équipement dans des 
familles socialement ou économiquement défavorisées. Si l’on considère la part 
des ménages avec enfants en cours de formation qui disposent au minimum d’un 
terminal numérique par enfant en formation, il s’avère que dans près d’un mé-
nage sur dix, le nombre des ordinateurs disponibles (ordinateur fixe ou mobile) 
est inférieur au nombe des enfants et adolescentes et adolescents en formation. 
Ce phénomène a tendance à être plus répandu dans les ménages plus pauvres 
(Graphique 9). Ainsi, sur les ménages présentant le plus faible niveau de revenus 
(1er quartile), seules huit familles sur dix disposent d’un nombre suffisant d’ordi-
nateurs. Pour les 25 % des ménages les plus aisés, ce n’est le cas que pour 9,6 
familles sur 10.24 Des enquêtes plus récentes qui ont été lancées en réaction aux 
fermetures des écoles dues au coronavirus constatent également qu’environ 10 % 
des familles (et entre 9 % et 20 % des élèves) ne disposent pas d’un nombre suffi-
sant de terminaux numériques pour pouvoir participer à l’enseignement à dis-
tance (Huber, et al., 2020b ; Cecchini & Dutrévis, 2020). Pour le système éducatif 
suisse, cela signifie qu’on ne peut pas partir du principe que tous les élèves dis-
posent en tout temps, à leur domicile, d’un accès à un terminal individuel.

24	� La part des ménages disposant d’un équipement suffisant en terminaux numériques baisse considérablement 
lorsqu’on ne tient pas compte uniquement des enfants et adolescentes et adolescents en cours de formation, mais 
encore des adultes exerçant une activité lucrative (par exemple parce que, pour des raisons professionnelles, ils ont 
également besoin d’un accès aux appareils disponibles). Dans ce cas, entre 2015 et 2017, seuls 48 % des ménages 
disposaient de suffisamment d’ordinateurs (ordinateurs fixes ou portables). Dans 55 % des ménages, on disposait 
de suffisamment de téléphones mobiles pour permettre un accès sans concurrence tant aux adultes exerçant une 
activité lucrative qu’aux enfants en cours de formation.
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Pendant la période 2015–2017, les ménages avec enfants en formation dépen-
saient en moyenne 272 francs par mois pour des prestations de services (abonne-
ments de téléphone et de télévision, taxes comprises), et 100 francs pour des 
terminaux numériques (téléphones mobiles, ordinateurs, autres appareils audio-
visuels, etc.) dans le domaine des TIC. Cela correspond à environ 4,6 % (presta-
tions de services) et 1,4 % (terminaux) du total des dépenses moyennes men-
suelles. Les dépenses destinées à cette catégorie constituent environ un seizième 
(1/16e) des frais courants de ces ménages en Suisse. Il faut préciser que les dé-
penses pour des terminaux augmentent proportionnellement avec la progression 
du revenu disponible alors que les dépenses pour les prestations de services sont 
proportionnellement en recul. Cela signifie que les ménages avec enfants en 
formation ont tendance à traiter les terminaux comme des produits de luxe alors 
qu’ils considèrent les prestations de services comme des dépenses nécessaires.25

Graphique 9: Équipement des ménages en terminaux selon le quartile de revenus
Remarques: propres calculs effectués sur la base des enquêtes sur le budget des ménages 2015 à 2017. Source: OFS. Les 
résultats se rapportent aux ménages avec enfants âgés de 5 à 14 ainsi qu’aux ménages avec adolescentes et adolescents 
en cours de formation (95 %, intervalle de confiance de ±3 %). Le revenu équivalent corrige le revenu disponible des 
ménages avec le nombre des membres du ménage en tenant compte des effets d’économie d’échelle en matière de 
demande. Il tient compte du fait que les besoins d’un ménage croissent avec l’arrivée de chaque membre supplémentaire, 
mais que cette augmentation n’est pas proportionnelle. Ainsi, les besoins en espace de logement, en électricité, etc. pour 
un ménage de trois personnes ne sont pas trois fois plus élevés que pour un ménage d’une seule personne (OECD, 2013). 
Le barème d’équivalence modifié de l’OCDE qui est appliqué ici présente, pour la cheffe ou le chef de famille, une valeur de 
1, pour chaque adulte supplémentaire une valeur de 0,5, et pour chaque enfant une valeur de 0,3 (Hagenaars, de Vos, & 
Asghar Zaidi, 1994). 

25	� Les indications reposent sur nos propres calculs (régression bivariée des dépenses logarithmiques pour terminaux 
ou services numériques) sur la base des données de l’enquête sur le budget des ménages de l’Office fédéral de la 
statistique.
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4.1.2	 Utilisation d’Internet de l’ensemble de la population

Compte tenu de la disponibilité (quasi) complète de ces ressources, une grande 
part de la population suisse utilise régulièrement l’Internet (plusieurs fois par 
semaine) à des fins privées (88,5 % en 2019). À cet égard, on peut observer de 
nettes différences entre les groupes d’âge (Graphique 10). Alors que parmi les 
personnes âgées de plus de 70 ans, seule la moitié d’entre elles utilisent l’Internet 
plusieurs fois par semaine, c’est en revanche le cas de la quasi-totalité des jeunes 
âgés de 14 à 19 ans (99,4 %).

Graphique 10: Utilisation de l’Internet en Suisse de 2005 à 2019, par catégorie d’âge
Remarques: Source: OFS (2020c). Les informations avant et après 2012 ne sont pas comparables en raison d’un change-
ment de méthodologie.

Selon les résultats d’une série d’enquêtes nationales annuels réalisées auprès de 
quelque 1000 personnes interrogées (à partir de 14 ans), une grande part des 
utilisatrices et utilisateurs (indépendamment de l’âge) utilisent l’Internet en 
Suisse en tant que source d’information (p. ex. pour s’informer sur des questions 
de santé ou pour accéder à des ouvrages de référence comme Wikipédia), ainsi 
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qu’en tant que plateforme d’interaction (p. ex. via des e-mails et des services de 
messagerie ou des réseaux sociaux) et en tant que plateforme de transaction, p. ex. 
pour l’achat et la vente de marchandises ou pour payer des factures (Latzer, Büchi, 
& Festic, 2020). Pour d’autres formes d’utilisation, en particulier à des fins de diver-
tissement, comme le téléchargement pour l’écoute de musique ou pour la visualisa-
tion de vidéos, ou encore l’utilisation de jeux vidéo, il existe en revanche des diffé-
rences marquées selon les âges.

4.1.3	 Compétences numériques de l’ensemble de la population

Pour pouvoir utiliser de manière fructueuse des terminaux numériques et des 
ressources Internet, il est nécessaire de disposer d’une série de compétences tech-
niques et cognitives (voir chapitre 3.3.3). Dans l’enquête Omnibus sur l’utilisation de 
l’Internet 2019 de l’OFS (2020a), en s’inspirant de l’opérationnalisation réalisée par 
Eurostat (2019b), des compétences numériques sont définies sur la base d’une 
version remaniée du « DigComp Framework » de l’Union européenne (Carretero, 
Vuorikari, & Punie, 2017  ; voir aussi chapitre 3.3.2.2.). Les mesures reposent sur 
l’auto-évaluation d’une série de « skills » (capacités) réalisée par les répondantes 
elles-mêmes et les répondants eux-mêmes. Pour toutes les classes d’âge, les Suis-
sesses et les Suisses interrogés estiment que leurs capacités techniques dans l’utilisa-
tion des terminaux numériques et des applications sont comparativement élevées. 
Conformément à ce qui précède, 46 % d’entre eux disposent de compétences numé-
riques étendues.26

Toutefois, on constate des écarts considérables dans l’estimation de ses propres 
compétences (Graphique 11) tant sous l’angle des « skills » au sujet desquels les 
répondants sont interrogés que du point de vue de l’âge des personnes interrogées. 
Ainsi, le nombre des personnes qui déclarent être capables d’effectuer une activité 
déterminée avec l’ordinateur diminue avec l’âge. De plus, il existe des différences 
considérables entre certaines compétences individuelles: alors qu’une majorité des 
membres de la population de tout âge déclare être en mesure d’utiliser un pro-
gramme de traitement de texte, moins d’une Suissesse et d’un Suisse sur dix interro-
gés déclarent qu’ils disposent de capacités de programmation informatique. Si l’on 
songe que les personnes concernées ont généralement tendance à surestimer leurs 
capacités réelles d’utilisation des ressources numériques (voir chapitre 5.8), il faut 
donc partir du principe que le nombre des élèves qui peuvent faire appel au soutien 
de leurs parents ou de leur famille lorsqu’ils doivent acquérir des compétences 

26	� Cela signifie qu’ils déclarent, dans chacun des quatre domaines de compétences qui ont été définis (acquisition 
d’informations, communication, résolution de problèmes et utilisation de logiciels pour créer et traiter des contenus 
numériques), qu’ils disposent d’au minimum de deux « skills » qui leur permettent de maîtriser ces domaines.
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techniques complexes dans l’utilisation de ressources numériques, comme le fait 
d’apprendre la programmation, est extrêmement réduit.

Graphique 11: Compétences numériques auto-évaluées, par catégorie d’âge
Remarques: source: enquête Omnibus 2019 sur l’utilisation de l’Internet, Office fédéral de la statistique (OFS, 
2020a). Les points sur le graphique représentent le pourcentage de personnes, par classe d’âge, qui déclarent 
posséder une capacité déterminée.

4.1.4	 Utilisation des ressources numériques par les enfants,  

les adolescentes et les adolescents en Suisse

Parmi les enfants, les adolescentes et les adolescents en Suisse, l’utilisation de 
ressources numériques, notamment pour accéder à l’Internet et aux réseaux 
sociaux, est largement répandue (Graphique 10). Selon les résultats de l’étude 
JAMES 2020 (Bernath, et al., 2020), la moitié de toutes les adolescentes et de tous 
les adolescents de 12 à 19 ans utilisent l’Internet pendant les jours de la semaine 
pendant une période supérieure à 2 heures. Les week-ends, la durée quotidienne 
d’utilisation de l’Internet augmente à 3 heures en valeur médiane. Cela corres-
pond aux valeurs enregistrées dans l’enquête de 2010 (Willemse, Waller, & Süss, 
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2010). Parallèlement, la durée d’utilisation (auto-évaluée) des téléphones mobiles 
a toutefois connu une nette progression. Ainsi, 50 % des enfants, adolescentes et 
adolescents interrogés déclarent utiliser le téléphone mobile plus de 3 heures en 
cours de semaine. Les week-ends, ce chiffre passe à 5 heures par jour. Relevons 
que les jeunes à bas niveau socio-économique ou ayant un contexte de migration 
utilisent plus longtemps l’Internet et les téléphones mobiles. Il semble aussi que 
les garçons passent plus de temps que les filles à utiliser les terminaux numé-
riques (Bernath, et al., 2020).

La possession et l’utilisation des terminaux numériques commencent déjà relati-
vement tôt. Des résultats d’une enquête réalisée auprès de quelque 1100 enfants, 
adolescentes et adolescents montrent qu’un enfant sur quatre âgé entre six et 
sept ans dispose de son propre téléphone mobile, et que 30 % d’entre eux pos-
sèdent leur propre tablette. Pour les adolescentes et adolescents âgés entre 12 et 
13 ans, plus des trois quarts d’entre eux possèdent leur propre smartphone 
(Waller, et al., 2019). En outre, des enquêtes qualitatives provenant de Suisse 
indiquent que dans de nombreuses familles, des enfants âgés entre 4 et 6 ans font 
appel déjà régulièrement à des contenus numériques (p. ex. des vidéos, des 
programmes télévisés ou des jeux vidéo) (Schoch, et al., 2018).

La large diffusion et l’utilisation croissante des technologies numériques par les 
enfants, les adolescentes et adolescents ont donné lieu, tant au plan national 
qu’international, à une série de doutes et d’avertissements en raison de possibles 
atteintes à la santé physique et psychique et au développement social et cognitif 
des enfants, adolescentes et adolescents concernés (p. ex. Twenge, et al., 2018 ; 
Spitzer, 2018). Près d’un enfant, d’un adolescent ou d’une adolescente sur trois 
âgé entre 9 et 16 ans en Suisse déclare que son utilisation d’Internet a des effets 
négatifs sur sa vie quotidienne, p. ex. des conflits avec sa famille ou ses amis ou le 
fait de négliger ses devoirs scolaires (Hermida, 2019). Plus les jeunes interrogés 
sont âgés, et plus ils déclarent plus fréquemment des effets négatifs (Graphique 
12). Pour environ un jeune sur dix, ces effets négatifs surviennent ainsi tellement 
fréquemment et régulièrement qu’on peut partir du principe qu’il s’agit ici d’une 
utilisation excessive ou problématique de services numériques. Les filles 
semblent être un peu moins souvent concernées par ce qui précède que les 
garçons (Hermida, 2019 ; Surís, et al., 2014).
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Graphique 12: Conséquences de l’utilisation de l’Internet parmi les enfants, les adolescentes et les adolescents, 
par catégorie d’âge
Remarques: source: Hermida (2019, p. 29). Chaque point du graphique affiche le pourcentage d’enfants, adoles-
centes et adolescents qui expérimentent au minimum une fois par mois les conséquences négatives précitées. 
Résultats sur la base d’une enquête non représentative auprès de 766 enfants, adolescentes et adolescents. Les 
pourcentages des groupes d’âge de 13/14 ans et de 15/16 ans qui approuvent l’énoncé « Je trouve que la quantité de 
temps que je passe sur l’Internet/en ligne entraîne des problèmes » sont identiques (chaque fois 20 %). C’est 
pourquoi les points de ces deux groupes d’âge se recoupent.

Des études transversales provenant du canton de Vaud montrent également que 
les jeunes qui passent davantage de temps devant l’écran présentent plus souvent 
des troubles de la santé tels que douleurs dorsales, troubles de la posture, surpo-
ids et manque de sommeil (Surís, et al., 2014 ; Schweizer, et al., 2017 ; Berchtold, 
et al., 2018). En outre, le volume de consommation de tabac, d’alcool et de canna-
bis s’accroît avec la durée d’utilisation de services numériques alors que le senti-
ment de bien-être général et le niveau des activités sportives diminuent (Gra-
phique 13). Toutefois, cette corrélation n’est pas linéaire, de sorte que l’on ne peut 
observer de nettes augmentations des conséquences négatives que parmi les 
utilisatrices et les utilisateurs qui font état de très longues durées d’utilisation 
(plus de 4,5 heures par jour) (Berchtold, et al., 2018). Selon une enquête réalisée 
dans le canton de Vaud provenant de l’année 2012, cela concerne environ 13 % 
des jeunes âgés entre 13 et 15 ans (Berchtold, et al., 2018).
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Graphique 13: Lien entre la durée d’utilisation quotidienne de l’Internet, les problèmes de comportement et les 
troubles de la santé
Remarques: propre présentation sur la base de von Berchtold, et al., (2018). Les barres du graphique montrent le pourcentage 
des jeunes interrogés qui déclarent être concernés (fréquemment) par un problème déterminé. Les barres désignées avec un 
astérisque (*) indiquent qu’au sein d’un groupe, un symptôme problématique survient nettement plus souvent ou plus 
rarement que parmi les jeunes qui utilisent l’Internet entre 1,5 et 2,5 heures par jour (groupe de référence). Ces indications 
reposent sur une enquête réalisée auprès 2942 jeunes de 13 à 15 ans dans le canton de Vaud. Sur l’ensemble des personnes 
interrogées, 1487 d’entre elles (50,5 %) font partie de l’un des trois groupes d’utilisation représentés.

Alors que le lien transversal entre l’utilisation de ressources numériques et la 
survenance de problèmes de santé et de comportement est confirmé également 
dans des études d’ensemble («overwiew studies») internationales (voir 
Gottschalk, 2019), il existe des incertitudes considérables quant au rapport de 
causalité entre des atteintes à la santé, des comportements problématiques et 
l’utilisation de services numériques (voir Kardefelt-Winther, 2019 ; Bell, Bishop, & 
Przybylski, 2015 ; Odgers & Jensen, 2020 ; Orben, 2020). Ainsi, des études longitu-
dinales de données de panel ne constatent généralement aucune indication 
attestant qu’une utilisation prolongée de services numériques suscite ou renforce 
des dépressions (Marciano, Schulz, & Camerini, 2019 ; Puukko, et al., 2020).27 
Quelques travaux de recherche attirent également l’attention sur le fait que des 

27	� Toutefois, les périodes situées entre les moments où les différentes mesures sont effectuées lors de ces enquêtes 
transversales sont souvent très longues. Les résultats des études de panel citées ci-dessus montrent, p. ex., que la 
durée ou la fréquence d’utilisation de services numériques en l’espace d’une année n’a aucun pouvoir prédictif 
s’agissant de la survenance d’atteintes dépressives au cours de l’année suivante. Dès lors, le risque existe que des 
effets de causalité à court terme ne soient pas enregistrés.
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jeunes émotionnellement instables et dépressifs recherchent plus souvent un 
soutien émotionnel dans les médias sociaux (Buechel & Berger, 2012 ; Rideout & 
Fox, 2018), et que des débuts de maladies dépressives entraînent une augmenta-
tion de l’utilisation active de médias sociaux (Puukko, et al., 2020).

En outre, les effets constatés sont souvent faibles. Des études réalisées auprès de 
jeunes provenant des États-Unis et de Grande-Bretagne montrent, p. ex., que 
chaque heure supplémentaire où les jeunes utilisent des technologies numé-
riques entraînent un recul de la durée du sommeil variant entre trois minutes 
(les week-ends) et neuf minutes (pendant la semaine) (Przybylski, 2019 ; Orben & 
Przybylski, 2020). Il s’avère également que même dans les cas où il existe une 
corrélation négative entre l’utilisation des technologies et le sentiment de satis-
faction de vie des enfants interrogés, l’utilisation des technologies numériques 
explique moins de 1 % de la variation du sentiment de satisfaction de vie (Huang, 
2010 ; 2017 ; Orben & Przybylski, 2019 ; McDool, et al., 2020). Il en va de même 
pour d’autres manifestations psychiques et modes de comportement comme 
p. ex. l’hyperactivité, l’impulsivité et les problèmes d’attention (Beyens, Valken-
burg, & Piotrowski, 2018). Parallèlement, quelques études montrent que l’utilisa-
tion de services et réseaux numériques peut, dans certaines circonstances, avoir 
un effet positif sur la santé psychique d’enfants, d’adolescentes et d’adolescents 
(Thorisdottir, et al., 2019 ; Rideout & Fox, 2018).

Il n’est pas invraisemblable que des limitations de santé et l’utilisation excessive 
des réseaux numériques se renforcent mutuellement et que des problèmes qui 
existent « offline » se retrouvent dans l’espace numérique, ou qu’ils peuvent 
s’aggraver dans cet espace (voir Odgers & Jensen, 2020). Ainsi, une étude longitu-
dinale avec un sondage partiel auprès des élèves du canton de Vaud déjà décrits 
plus haut (voir remarques concernant le Graphique 13) constate certes qu’une 
utilisation excessive de services numériques entraîne une augmentation de poids 
supplémentaire chez des jeunes qui présentent déjà un surpoids. En revanche, 
chez des jeunes qui ont un poids normal, une utilisation excessive de l’Internet 
n’est pas liée à une augmentation du poids corporel (Barrense-Dias, et al., 2016). 
Une réduction (forcée) de l’utilisation de médias numériques n’entraîne générale-
ment pas non plus une augmentation des activités sportives chez les enfants, les 
adolescentes et les adolescents (voir Kardefelt-Winther, 2019).

À ce jour, le lien entre l’utilisation (excessive) de services numériques pendant les 
loisirs et pendant les prestations scolaires n’est pas suffisamment expliqué. 
Quelques études indiquent que l’utilisation excessive de contenus numériques – 
en particulier de jeux vidéo – entraînent une éviction des activités axées sur 
l’école pendant les loisirs (p. ex. l’élimination du traitement des devoirs scolaires) 
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et que, de ce fait, elle empêche le développement de compétences scolaires de 
base (Weis & Cerankosky, 2010 ; Secades-Villa, et al., 2014 ; Camerini, Quinto, & 
Cafaro, 2015). Ainsi, Camerini, Schulz, & Jeannet (2017) constatent, dans une 
enquête portant sur des élèves tessinois du degré primaire, qu’une augmentation 
de la fréquence d’utilisation de l’Internet à des fins de divertissement et de com-
munication privée donne lieu à une détérioration des notes de fin d’année. Mais 
ces effets sont faibles.28 Cela correspond à peu près aux enseignements tirés des 
plus récentes méta-analyses internationales qui montrent également que l’effet 
de l’utilisation de services numériques pendant les loisirs sur les performances 
scolaires – du moins en moyenne – est très faible (Ferguson, 2015 ; Gnambs, et al., 
2020 ; Marker, Gnambs, & Appel, 2018) ou n’existe pas (Appel, Marker, & Gnambs, 
2019 ; Furuya-Kanamori & Doi, 2016). 

Une explication possible de ces faibles effets – en moyenne – de l’utilisation des 
médias numériques pendant les loisirs sur la santé ainsi que sur les perfor-
mances scolaires pourrait tenir à ce qu’on appelle l’« hypothèse Goldilocks » (voir 
Kardefelt-Winther, 2019). Cette hypothèse considère qu’une utilisation massive 
des services et médias numériques pourrait être bénéfique pour le bien-être 
psychique et les performances cognitives des enfants, adolescentes et adoles-
cents. Ainsi, des services numériques permettent de rechercher des informations 
ou d’entretenir des contacts sociaux. En revanche, une utilisation trop intensive 
ou trop faible pourrait avoir des effets négatifs. À ce jour, des données provenant 
de la Suisse ne permettent pas de présumer l’existence d’un lien de ce genre (voir 
Graphique 13). Toutefois, une étude assez récente fondée sur une enquête réali-
sée auprès de plus de 120’000 élèves en Grande-Bretagne (Przybylski & Weins-
tein, 2017a) a montré que, du moins du point de vue du bien-être subjectif, il 
existe un lien non linéaire avec la durée d’utilisation de services numériques 
(Graphique 14). Le niveau de bien-être subjectif est le plus élevé lorsque la durée 
d’utilisation quotidienne se situe entre 1 heure et 40 minutes (pour l’utilisation 
de jeux vidéo pendant la semaine), et 4 heures et 40 minutes (utilisation de 
l’ordinateur pour communiquer via l’Internet le week-end). Des durées d’utilisa-
tion plus réduites sont liées à des effets négatifs comparativement faibles sur le 
bien-être psychique. En revanche, des durées d’utilisation plus longues en-
traînent des reculs plus importants. Toutefois, le niveau moyen de bien-être ne 
tombe au-dessous du niveau d’élèves qui déclarent ne jamais utiliser les médias 
numériques qu’à partir de durées d’utilisation très longues.29 En outre, sur toutes 

28	� Les coefficients estimés indiquent qu’une augmentation de la catégorie de fréquence la plus basse (« jamais ») à la 
catégorie la plus élevée (« toujours ») entraînerait un recul moyen des notes de fin d’année de 0,1 point dans le 
barème standard s’échelonnant de 1 à 6.

29	� Les chiffres se situent entre plus de 3 heures et 30 minutes pour l’utilisation de jeux vidéo pendant les jours de la 
semaine, et plus de 9 heures et 6 minutes pour l’utilisation d’ordinateurs pour l’Internet et la communication les 
week-ends.
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les durées d’utilisation observées, tant les effets positifs que les effets négatifs 
demeurent faibles. Par exemple, l’effet subjectif précité sur le bien-être subjectif 
pour une adolescente ou un adolescent qui utilise un ordinateur les week-ends 
pendant un peu moins de 5 heures (279 minutes) est certes nettement supérieur 
au sentiment de bien-être d’une non-utilisatrice ou d’un non-utilisateur. Mais la 
différence substantielle entre ces deux personnes est de moins de 4 points sur un 
barème qui compte 56 niveaux, c.-à-d. il s’agit d’écarts-types d’un peu moins de 
0,4, ce qui peut donc être interprété comme un effet faible (Cohen, 1988).

Graphique 14: Durée d’utilisation des médias numériques et satisfaction de vie parmi les moins de 15 ans en 
Grande-Bretagne
Remarques: propre présentation sur la base des résultats de Przybylski & Weinstein (2017a). Les courbes du 
graphique illustrent le lien entre la variation du bien-être subjectif auto-évalué (sentiment de satisfaction de vie) et 
la variation de la durée d’utilisation des technologies numériques (auto-évaluée). Les courbes de couleur plus claire 
montrent cette corrélation pour la durée d’utilisation le week-end. Les courbes de couleur plus sombre illustrent la 
relation entre le bien-être subjectif et la durée d’utilisation pendant les jours de la semaine. Ces courbes se basent 
sur une série de modèles de régression qui, outre la durée d’utilisation (et le carré de la durée d’utilisation) pour le 
sexe et la provenance (arrière-plan de migration ou non) des élèves interrogés, contrôlent le bien-être économique 
moyen de leur commune de domicile. Les valeurs représentées sont normées de telle façon que le bien-être des 
élèves qui déclarent ne pas utiliser de technologies numériques est égal à zéro. La mesure utilisée pour le bien-être 
subjectif a un barème de 56 points (Tennant, et al., 2007). Les points de couleur grise illustrent la durée d’utilisation 
quotidienne concernée pour laquelle le sentiment de bien-être subjectif est le plus élevé.
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4.1.5	 Risques de l’utilisation de médias numériques par des enfants,  

des adolescentes et des adolescents en Suisse

Lorsque des enfants, des adolescentes et des adolescents utilisent des médias 
numériques, ces activités offrent une série d’opportunités, mais sont aussi liées à 
certains risques. Ces risques résident surtout dans le fait que les enfants, les 
adolescentes et les adolescents sont confrontés à des contenus inappropriés ou 
illégaux, et qu’ils les diffusent à d’autres personnes. En outre, en raison de pro-
blèmes de sécurité (techniques) ou de la transmission volontaire d’informations, 
il peut en résulter une perte en matière de sécurité des données ou une violation 
de la sphère privée qui peuvent, dans le pire des cas, se transformer en préju-
dices financiers ou en atteintes à la santé.

Dans le cadre d’une enquête internationale, 38 % des jeunes âgés entre 9 et 16 
ans interrogés en Suisse l’année passée ont déclaré avoir fait des expériences 
désagréables avec l’utilisation de l’Internet (Smahel, et al., 2020). Ainsi, elles et ils 
ont été confrontés, p. ex., à des commentaires haineux ou ont vu des contenus 
pornographiques (voir Graphique 15).30 Ces chiffres sont nettement supérieurs à 
ceux des pays voisins de la Suisse où 9 % des enfants, adolescentes et adolescents 
interrogés (Allemagne) et 17 % d’entre eux (France) déclarent avoir fait des 
expériences désagréables sur l’Internet l’an passé. Parallèlement, les enfants, 
adolescentes et adolescents suisses se sentent être à un niveau de compétences à 
peu près identique dans la gestion des comportements en ligne jugés perturbants 
ou inappropriés que les enfants, adolescentes et adolescents du même âge dans 
les pays limitrophes.

De manière générale, le pourcentage des jeunes concernés s’accroît avec l’âge des 
personnes interrogées (Graphique 15), ce qui devrait s’expliquer avant tout par 
l’augmentation de la fréquence et de la durée de l’utilisation de médias numé-
riques au fur et à mesure qu’ils avancent en âge. Alors que parmi les personnes 
interrogées de 11 à 12 ans, moins d’un jeune sur cinq fait état de trois risques ou 
plus dont elle ou il a fait l’expérience l’année précédente, c’était le cas chez les 
adolescentes et adolescents de 13 à 14 ans de trois jeunes sur cinq, et chez les 
adolescentes et les adolescents de 15 à 16 ans de quatre jeunes sur cinq (Hermida, 
2019, p. 11). Ce qui était le plus répandu était le contact avec des représentations 
sexuelles comme la pornographie, et avec des contenus problématiques comme 
des représentations de la violence physique (29 % des personnes interrogées), ou 
avec des informations sur des possibilités de commettre un suicide (18 % des 

30	� Environ une personne interrogée sur dix subit cela régulièrement (c.-à-d. au minimum une fois par mois).
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personnes interrogées). Mais environ un jeune sur deux âgé de 15 à 16 ans a 
aussi vécu une expérience de violation de la sphère privée, par exemple parce 
que des tiers ont mis en ligne des informations privées. Deux jeunes sur cinq de 
cette catégorie d’âge déclarent qu’on leur a demandé en ligne des informations 
d’ordre sexuel (« grooming »). Dès lors, pour une majorité des enfants, adoles-
centes et adolescents en Suisse, le contact avec des contenus potentiellement 
problématiques et la participation à des modes de comportement risqués font 
partie de l’utilisation de l’Internet.

Graphique 15: Pourcentage des enfants, adolescentes et adolescents concernés par un risque, par catégorie d’âge
Remarques: propre présentation sur la base des résultats de Hermida (2019, p. 12). Compte tenu de l’hypothèse qu’une 
majorité des risques enregistrés n’étaient pas compréhensibles ou étaient thématiquement inappropriés pour des 
enfants de 9 à 10 ans, ce groupe d’âge n’a été interrogé qu’à propos de cinq risques. Pour ce qui est de la cyberintimida-
tion, le pourcentage des 9 à 10 ans recoupe celui des 13 à 14 ans (tous deux: 5 %), ce qui entraîne sur le graphique une 
superposition de ces deux points.
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4.2	 Structure du marché des terminaux  
numériques et des logiciels

4.2.1	 Le marché des terminaux numériques et des logiciels tous usages

Le marché des terminaux numériques est largement internationalisé, étant 
précisé que malgré la position dominante occupée par certains prestataires, il 
existe une intense concurrence entre les prestataires de différents types de 
terminaux (Costello & Rimol, 2020).

Au niveau des systèmes d’exploitation et des logiciels tous usages comme des 
logiciels de tableurs et des logiciels de traitement de texte, il existe une concentra-
tion nettement plus élevée tant à l’échelle internationale que sur le marché 
suisse. Ainsi, selon une évaluation réalisée sur la base des navigateurs utilisés, 
seuls deux prestataires se partagent le marché des systèmes d’exploitation d’ordi-
nateurs personnels, de tablettes et de terminaux mobiles (StatsCounter, 2020). 
Cela concerne aussi le secteur de l’éducation. Ainsi, par exemple, dans les écoles 
du canton de Fribourg, presque 100 % des ordinateurs tournent sur la base de 
systèmes d’exploitation vendus par Microsoft et Apple (Fritic, 2019).

Des différences dans la structure du marché se reflètent, du moins en partie, dans 
la différence dans l’évolution des prix. Ainsi, les prix des terminaux numériques 
et des logiciels ont certes tous deux baissé au cours de cette dernière décennie, et 
se situaient à un niveau nettement inférieur à l’évolution générale des coûts de la 
vie (Graphique 16). Cependant, le recul des prix des terminaux numériques était 
nettement plus marqué que celui des logiciels ou des contenus numériques.

Le recul considérable de l’indice des prix pour les composants de hardware 
s’explique non seulement par un changement dans l’évolution des prix, mais 
surtout par l’amélioration continue des terminaux. Ces améliorations de la quali-
té sont intégrées dans le calcul des indices de prix reproduits dans la statistique 
(OFS, 2016). Des études internationales montrent une évolution similaire pour les 
prix des terminaux numériques (Byrne, Dunn, & Pinto, 2016).
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Graphique 16: Évolution des prix des terminaux numériques et des logiciels, de 2011 à 2019
Remarques: propre présentation sur la base de la structure du panier-type de l’indice national des prix à la consom-
mation de l’OFS (voir OFS, 2016). Les séries historiques sont normées de telle sorte que tous les indices de décembre 
2011 prennent la valeur 100.

Exemple de lecture: pendant la période située entre fin 2011 et fin 2019, les prix corrigés des effets de la qualité pour 
les ordinateurs personnels (ordinateurs fixes et portables) ont diminué de près de moitié. Pendant la même période, 
les prix pour les logiciels ont baissé de quelque 13 %. Ces deux reculs sont nettement plus marqués que celui de 
l’indice de tous les coûts de la vie qui est resté largement stable entre 2011 et 2019.

4.2.2	 Le marché des moyens d’enseignement et d’apprentissage  

numériques

Des données fiables et précises valables à l’échelle nationale sur la structure du 
marché des moyens d’enseignement et d’apprentissage numériques font défaut 
jusqu’à présent. Le marché du matériel pédagogique dans l’éducation formelle 
est fortement régulé en tant que tel étant donné que le matériel pédagogique est 
soumis au pilotage de l’administration de l’instruction publique et qu’il est ancré 
dans les lois scolaires cantonales. Une bonne douzaine de maisons d’édition de 
matériel pédagogique, qui sont parfois propriété de l’État, mais sont aussi organi-
sées selon le droit privé, sont en concurrence sur le marché des degrés de la sco- 
larité obligatoire (Döbeli Honegger, Hielscher, & Hartmann, 2018). Le matériel 
pédagogique dans la formation professionnelle est moins fortement régulé. 
Placées sous la responsabilité des organisations du monde du travail (OrTra), les 
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associations professionnelles et les organisations de branches jouent un rôle 
central à cet égard. Elles assument la responsabilité de l’élaboration des plans 
d’études et, de ce fait, définissent de manière déterminante les moyens d’ensei-
gnement et d’apprentissage.

Le marché du matériel pédagogique dans son ensemble (pour tous les degrés 
d’éducation) est estimé à quelque 100 millions de francs (Brütsch, 2017). Des 
chiffres plus précis ne sont pas disponibles. Au niveau de l’école primaire, nous 
ne disposons d’aucun indicateur de marché pour les marchés partiels complé-
mentaires (p. ex. système d’encouragement à l’apprentissage, ouvrages de réfé-
rence et applications logicielles générales, etc.).

Parallèlement, on assiste à une augmentation du nombre de prestataires qui 
lancent des offres par le biais du marché de la formation informel et non formel. 
Ces offres sont également demandées et utilisées dans le secteur formel de l’édu-
cation. Dans ces deux domaines, le bas niveau des barrières à l’entrée sur le mar- 
ché pour ce qui est des plateformes de distribution numériques pour l’enseigne-
ment et l’apprentissage sans critères de qualité didactique entraîne une concur-
rence accrue pour les maisons d’édition bien établies spécialisées dans le maté-
riel pédagogique. En raison des économies d’échelle et des effets de réseau 
propres aux domaines de la formation non formelle et informelle, l’existence des 
app-stores d’Apple, Google et Microsoft a de fortes répercussions sur la demande 
en matériel d’enseignement et d’apprentissage, en applications logicielles et en 
outils informatiques (« tools ») pour l’éducation formelle (ilz, 2020).

4.3	 Les effets de la numérisation sur le mar-
ché du travail

Le processus durable de remplacement du travail humain par des procédures 
automatiques qui se poursuit depuis le début de la révolution industrielle (Autor, 
2015 ; Fernández-Macías, 2018 ; Witt & Gross, 2020) s’est encore renforcé et 
accéléré ces dernières années sous l’effet de la numérisation croissante de la 
société et de l’économie. Dans ce contexte, les technologies ne contribuent pas 
seulement à une automatisation supplémentaire d’un éventail toujours plus large 
d’activités humaines, mais permettent le développement de nouveaux produits et 
services, étendent et améliorent le contrôle des processus de production et sim-
plifient l’échange et la coordination de transactions par le biais de plateformes 
informatiques (Fernández-Macías, 2018 ; Aepli, et al., 2017). Ces développements 
ont pour effet de changer la demande pour certaines compétences sur le marché 
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du travail et, de ce fait, de changer également les exigences posées au système 
éducatif suisse qui devrait les transmettre (CSRE, 2018, p. 26).

4.3.1	 Effet net contesté…

Alors que la plupart du temps, les changements technologiques ont un effet net 
positif à moyen et long terme sur la situation en matière d’emploi (Pianta, 2006), 
les effets de la numérisation sur l’emploi et les salaires sont contestés. Dans une 
étude souvent citée portant sur le marché du travail américain, les experts inter-
rogés ont estimé que près de la moitié des citoyennes et citoyens américains sont 
employés dans des métiers qui sont concernés par un risque élevé d’automatisa-
tion (Frey & Osborne, 2017). Sur la base de la même méthode, des chiffres simi-
laires peuvent en être déduits pour la Suisse (Willimann & Käppeli, 2017). Toute-
fois, la robustesse de ces estimations est douteuse (p. ex. Arntz, Gregory, & 
Zierahn, 2017 ; Dengler & Matthes, 2015). Ainsi, des calculs plus récents partent 
du principe qu’au cours des 20 ans à venir, à l’échelle internationale, entre 9 % et 
25 % environ des emplois existants seront concernés par une automatisation 
complète (Arntz, Gregory, & Zierahn, 2017 ; Nedelkoska & Quintini, 2018 ; Muro, et 
al., 2019). De surcroît, pour un autre tiers des emplois existants, il faut s’attendre 
à des changements fondamentaux dans la structure des tâches (Nedelkoska & 
Quintini, 2018).

Parallèlement, la plupart des estimations partent du principe qu’avec la diffusion 
des technologies numériques, la demande en certaines compétences déterminées 
comme la programmation ou l’analyse des données continuera à s’accroître, et 
que l’offre de travail s’étendra encore dans des domaines qui ne peuvent pas 
(encore) être automatisés, ou ne peuvent être automatisés que de manière insuf-
fisante (Autor, 2015 ; Acemoglu & Restrepo, 2018).31 En outre, de nouveaux 
champs d’activité prendront naissance dans le sillage de la numérisation, ce qui 
peut entraîner une extension supplémentaire de l’offre de travail (Autor, 2015 ; 

31	� Du point de vue de la théorie économique, la diffusion des technologies numériques influence la demande d’emploi 
de quatre manières différentes (voir Zenhäusern & Vaterlaus, 2017  ; Acemoglu & Restrepo, 2018  ; Gregory, Salo-
mons, & Zierahn, 2019). D’une part, elle simplifie et accélère le remplacement des hommes par des machines dans 
l’exécution d’activités routinières et crée une incitation à restructurer les processus de production et de distribution 
axés sur les tâches de routine. Cet « effet de substitution » entraîne une perte d’emplois. D’autre part, les gains 
d’efficience causés par l’effet de substitution entraînent une baisse des coûts et des prix des biens négociables. 
Cela donne lieu à une augmentation de la demande en produits et, de ce fait, à une extension de l’offre en moyens 
de production, notamment en main-d’œuvre. Troisièmement, les technologies numériques permettent le développe-
ment de nouveaux produits, ce qui contribue également à une extension de l’offre de travail. Et quatrièmement, 
l’augmentation de la demande en produits entraîne une augmentation des revenus, qui se traduit par une plus forte 
demande en biens et services supplémentaires, ce qui induit ainsi une extension de l’offre de travail dans des 
branches économiques qui ne sont pas directement concernées par la numérisation. Dans ce contexte, on ne peut 
constater qu’empiriquement si, dans le cadre de ce processus, le recul de la demande en main-d’œuvre déclenché 
par l’effet de substitution ou l’effet d’augmentation complémentaire de la demande de travail prédominent ou non.
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Graphique 17: Effet des investissements dans des technologies de production numériques sur l’emploi, selon le 
niveau de qualification
Remarques: propre présentation sur la base des résultats de Balsmeier & Woerter (2019, Tableau 2). Les points du 
graphique illustrent la variation moyenne du nombre de personnes en emploi entre 2015 et 2016, sur la base de la 
variation des investissements dans des technologies de production numériques par investissement de CHF 100’000 
entre 2015 et 2016. Les technologies de production numériques comprennent des systèmes de pilotage automatisé 
assisté par ordinateur, des dispositifs de pilotage logistique programmables, le Rapid Prototyping, des machines à 
commande numérique informatisée (CNC) et des machines à commande directe numérique (DNC), des robots, des 
véhicules à conduite autonome, des imprimantes 3D et l’Internet of Things (IoT). Les tirets illustrent 95  % dl’intervalle 
de confiance des estimateurs. Les résultats sont basés sur un calcul par régression linéaire OLS (ein « first diffe-
rences ») qui contrôle à titre supplémentaire le total du nombre d’emplois par entreprise par rapport à la variation 
correspondante des dépenses en R & D. 

Exemple de lecture: une augmentation de CHF 100’000 des investissements dans des technologies de production 
numériques va de pair avec une augmentation de presque six emplois pour des travailleurs hautement qualifiés. 
Parallèlement, on constate un recul de quatre emplois pour les travailleurs moyennement qualifiés, et un recul de 
deux emplois pour les travailleurs faiblement qualifiés.

Zenhäusern & Vaterlaus, 2017 ; Acemoglu & Restrepo, 2018 ; Gregory, Salomons, & 
Zierahn, 2019). Il est difficile de prédire si, au final, le nombre d’emplois nouvelle-
ment créés sera supérieur à celui des emplois perdus. Ainsi, une estimation ac-
tuelle de l’entreprise de conseil McKinsey part du principe qu’au cours des 10 
prochaines années en Suisse (d’ici à 2030), l’automatisation déclenchée par les 
technologies numériques détruira jusqu’à 20 % de plus d’emplois qu’elle n’en 
créera de nouveaux (Bughin, et al., 2018). En revanche, des enquêtes empiriques 
montrent que l’effet net des transferts structurels dus à la numérisation ont ten-
dance à être positifs. Cela signifie que l’on créera davantage d’emplois que ceux 
qui auront été éliminés (Evangelista, Guerrieri, & Meliciani, 2014 ; Gregory, Salo-
mons, & Zierahn, 2019 ; Balsmeier & Woerter, 2019 ; Dauth, et al., 2021). Ainsi, sur 
la base d’une enquête réalisée auprès de quelque 450 entreprises suisses, Balsmeier 
& Woerter (2019) montrent qu’une augmentation de CHF 100’000 des investisse-
ments dans des technologies (de production) numériques a pour effet de créer en 
moyenne 1,6 emploi à titre supplémentaire (voir Graphique 17, point à gauche).32

32	� Pour la période d’observation d’une durée de deux ans, cela correspond à un gain net de quelque 4500 emplois 
supplémentaires pour les quelque 450 entreprises étudiées.

educa La numérisation dans l’éducation 96



4.3.2	 … des effets de répartition clairs

Des différences considérables dans la structure des tâches et dans les exigences 
posées aux compétences caractérisent les emplois qui sont menacés par les 
technologies numériques et ceux qui sont créés par l’utilisation de technologies 
numériques. Les robots industriels, par exemple, remplacent généralement les 
activités routinières manuelles. Dès lors, leur diffusion dans la production dété-
riore les chances sur le marché du travail des personnes qui disposent d’un bas 
niveau de qualification et qui, jusqu’à présent, étaient prioritairement employées 
dans des secteurs similaires. En revanche, les emplois qui sont nouvellement 
créés présupposent que les personnes concernées disposent de manière accrue 
de capacités analytiques, de capacités de communication et de capacités de 
résolution des problèmes (Zenhäusern & Vaterlaus, 2017) et nécessitent plutôt un 
niveau élevé de qualification (Aepli, et al., 2017).

Tant des enquêtes empiriques portant sur des données existantes que des prévi-
sions sur les futurs développements dans ce domaine sont largement unanimes 
pour considérer que les effets positifs et les effets négatifs de la numérisation sur 
le marché du travail sont inégalement répartis (entre autres Frey & Osborne, 
2017 ; Arntz, Gregory, & Zierahn, 2017 ; Balsmeier & Woerter, 2019 ; Dauth, et al., 
2021). Dans ce contexte, les personnes faiblement à moyennement qualifiées se 
voient plus fortement exposées à la concurrence des technologies numériques 
que les personnes ayant un profil de qualification élevé (voir Graphique 17).

Le déplacement de la demande en qualification peut aussi donner lieu à des effets 
hétérogènes dans le temps étant donné qu’avec l’introduction des technologies 
numériques, de nets écarts à court et moyen terme entre la demande de qualifica-
tion et l’offre de qualification peuvent en résulter. Cela peut entraîner, d’une part, 
un accroissement du chômage parmi les personnes dont les qualifications font 
défaut ou ne conviennent pas et, d’autre part, cela peut induire une demande de 
travailleurs qualifiés insatisfaite (un manque de main-d’œuvre spécialisée) (voir 
Abberger, 2016 ; SEFRI, 2017a ; Conseil fédéral, 2017). Ainsi, la demande de compé-
tences dans le domaine de l’informatique en Suisse est durablement importante 
depuis des années (Buchmann, Buchs, & Gnehm, 2020b). Les résultats de différents 
systèmes d’indicateurs de quantification des besoins en main d’œuvre spécialisée 
montrent que, pour les métiers de l’informatique, il existe une lacune marquée et 
croissante entre la demande indigène et l’offre indigène (Degen, et al., 2016 ; BSS, 
2020 ; SMM, 2020). Une analyse des offres d’emplois des 30 dernières années met en 
outre en évidence que même en dehors du secteur informatique, les exigences 
posées en matière de connaissances informatiques posées aux travailleurs ont 
augmenté dans de nombreux métiers (Buchmann, Buchs, & Gnehm, 2020b).
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Enfin, les emplois qui sont créés sous l’effet de la numérisation ne sont souvent 
pas créés dans les régions où les emplois disparaissent en raison de l’automatisa-
tion. Ainsi, des enquêtes provenant de l’Union européenne et des États-Unis 
montrent que la diffusion de robots dans la production industrielle au niveau 
national n’a aucun effet, voire a même des effets positifs sur l’emploi (Autor & 
Salomons, 2018 ; Graetz & Michaels, 2018). Mais sur les marchés de l’emploi 
locaux, une diffusion plus large des robots entraîne une hausse du chômage et un 
recul des revenus, resp. un recul de la croissance des revenus (Chiacchio, Petro-
poulos, & Pichler, 2018 ; Acemoglu & Restrepo, 2020). Des disparités géogra-
phiques similaires sont aussi constatées dans des enquêtes antérieures sur la 
diffusion de l’Internet (Forman, Goldfarb, & Greenstein, 2012). Cela signifie que la 
numérisation entraîne également des effets géographiquement hétérogènes sur 
le marché du travail.

4.4	 Conditions cadres politiques de l’uti
lisation de ressources numériques dans  
le système éducatif suisse
La numérisation de l’économie et de la société change aussi les conditions cadres 
relatives au système éducatif suisse et les exigences posées à ce dernier. C’est 
surtout en raison des fermetures des écoles dues à la pandémie survenues au 
printemps 2020 que ce thème a nettement gagné en actualité et en dynamisme 
dans la discussion politique. Mais c’est déjà depuis un certain temps que les 
responsables de la politique éducative étudient l’importance et les défis à relever 
liés à la numérisation pour le système éducatif suisse. 

4.4.1	 Documents cadres pour la gestion de la mutation numérique dans 

le système éducatif suisse

La politique de l’éducation et l’administration de l’éducation ont réagi de multi-
ples manières aux défis posés par la numérisation pour le système éducatif 
suisse. Dans les lignes qui suivent, nous étudions les documents cadres avec 
lesquels les autorités de l’administration de l’instruction publique assument leur 
compétence de pilotage en lien avec la mutation numérique dans le système 
éducatif suisse. Ces documents ont généralement pour but de définir les condi-
tions préalables à créer pour que les écoles puissent tirer parti au maximum des 
chances de la numérisation dans leur champ de compétence et qu’elles puissent 
permettre aux élèves d’acquérir des compétences numériques dans l’enseigne-
ment et l’apprentissage.
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Les documents pris en compte proviennent du recueil intitulé « Numérisation 
dans le système éducatif suisse: concepts cantonaux » disponible sur le serveur 
suisse de documents pour l’éducation et la formation (edudoc.ch, 2020). Ce re-
cueil, réalisé dans le cadre des travaux sur la stratégie de numérisation de la 
CDIP (2018a), a été étendu et actualisé de manière ad hoc par l’IDES pour le 
présent rapport. Au début du mois de décembre 2020, ce recueil comprenait 48 
documents (y compris les différentes versions linguistiques). Comme ce recueil 
n’a pas été réalisé de manière systématique, il présente certaines lacunes. Les 
documents présents proviennent majoritairement de Suisse alémanique. Ils ont 
été publiés après 2015 et se focalisent sur la scolarité obligatoire (voir Graphique 
18). Il n’est donc pas possible de procéder à une analyse des différences entre les 
cantons ainsi qu’entre les écoles générales et les écoles professionnelles. En lieu 
et place de ce qui précède, nous mettons l’accent sur:

•	 les types de documents stratégiques,

•	 le niveau de la politique en matière d’éducation où ils sont discutés,

•	 �les thèmes qui sont repris dans les documents stratégiques – et, de ce fait, les 
thèmes qui sont reconnus comme ayant une pertinence stratégique, et

•	 les acteurs auxquels on attribue un rôle pertinent dans la structuration de la 
mutation numérique.
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Graphique 18: Composition du corpus de textes selon la région linguistique et selon le degré de scolarité
Remarques: dans le graphique de gauche, on représente les régions linguistiques des cantons pour lesquelles des 
mesures sont stipulées dans les documents stratégiques. La catégorie « CH-de-fr » porte sur les documents 
provenant des cantons BE, FR et VS ; la catégorie « CH-toute » porte sur les documents valables pour toute la Suisse. 
Dans le graphique de droite, on représente les degrés d’éducation pour lesquels des mesures de mise en œuvre sont 
stipulées dans les documents stratégiques (de nature conceptuelle). La catégorie « Scolarité obligatoire » porte tant 
sur le degré primaire que sur le degré secondaire I, y compris les offres passerelles. La mention « Sec. II » désigne le 
degré secondaire II. La catégorie « Tous degrés scolaires » contient des documents qui sont valables pour tous les 
degrés d’éducation. « Intersectoriel » désigne des documents qui ne sont pas spécifiquement axés sur le secteur de 
l’éducation.

4.4.1.1	 Types de documents cadres

Les documents pris en compte se distinguent fondamentalement par leur contenu:

•	 Les stratégies de transformation numérique prennent pour point de départ 
la mutation numérique perçue par la société dans son ensemble, définissent de 
nouveaux objectifs transversaux pour l’école et l’enseignement, ou adaptent 
des objectifs existants aux nouveaux défis à relever. Les stratégies de transfor-
mation numérique sont décidées par des instances politiquement responsables 
du système éducatif suisse. Elles fixent des visions d’orientation, en déduisent 
des objectifs à moyen et long terme, et définissent des voies et moyens pour 
atteindre ces objectifs.

•	 Les concepts comportant des mesures de mise en œuvre considèrent les 
écoles comme des unités organisationnelles du système éducatif suisse. Ces 
concepts proviennent sans exception d’autorités des administrations canto-
nales de l’instruction publique. Ils fixent des lignes directrices pédagogiques et 
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Graphique 19: Documents cadres du corpus de textes selon le type et selon le champ d’application géographique

didactiques pour la transmission de compétences numériques et l’utilisation 
des TIC dans les écoles et l’enseignement, définissent des caractéristiques 
d’équipement en moyens TIC, formulent des mesures de mise en œuvre dans le 
domaine de l’organisation des écoles, et renvoient à des offres de formation et 
de formation continue ainsi qu’à des possibilités d’échange d’expériences et de 
mise en réseau qui permettent également de soutenir les directrices et direc-
teurs d’écoles et les enseignantes et les enseignants lors de l’acquisition de 
compétences numériques.

•	 Les rapports de fond qui contiennent des recommandations éclairent de 
nouveaux champs thématiques qui résultent de la numérisation pour le sys-
tème éducatif. Ils anticipent ou réagissent à des changements dans l’environne-
ment des écoles en identifiant des opportunités, des risques etdes défis à rele-
ver et des recommandations pour les maîtriser. En règle générale, les rapports 
de fond contenant des recommandations ne sont pas rédigés par les autorités 
elles-mêmes en matière d’éducation, mais sont donnés en mandat et sont 
élaborés par des expertes et des experts. 

La répartition des documents pris en compte dans ces trois types de documents 
est représentée dans le Graphique 19. On opère ensuite une distinction en préci-
sant s’ils sont basés au niveau national du système éducatif suisse, resp. s’ils 
s’adressent selon les régions linguistiques à des cantons ou à des parties de can-
ton, ou s’ils s’adressent aux écoles d’un même canton individuel.
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La répartition des documents stratégiques pris en compte selon le niveau natio-
nal, le niveau de la région linguistique et le niveau cantonal reflète l’organisation 
fédéraliste des compétences respectives au sein du système éducatif suisse. Sur 
ces 48 documents stratégiques, 37 d’entre eux se rapportent aux cantons, ce qui 
souligne clairement leur compétence fondamentale pour le système scolaire.

4.4.1.2	 Documents cadres au niveau national

Sur les sept documents au total qui concernent le niveau national, quatre d’entre 
eux sont des stratégies de transformation numérique selon la typologie précitée. 
Il s’agit ici des deux versions des stratégies de numérisation de la Confédération 
(OFCOM, 2018 ; 2020) et de la CDIP (CDIP, 2007 ; 2018a). La totalité de ces quatre 
documents sont ce qu’on appelle des stratégies faîtières sur laquelle se basent les 
documents stratégiques propres aux régions linguistiques et les documents 
stratégiques cantonaux:

•	 Avec la stratégie nationale « Suisse numérique » (OFCOM, 2020), le Conseil fédé-
ral prescrit l’objectif de rang hiérarchique supérieur consistant à « tirer le 
meilleur parti possible des opportunités que le changement numérique offre à 
la société et à l’économie ». Pour le secteur de l’éduction, la stratégie stipule ce 
qui suit: « Le processus de transformation numérique influence grandement 
notre vie quotidienne et professionnelle. Il exige des compétences dans l’utilisa-
tion des nouvelles technologies, mais aussi un esprit critique et créatif. La 
transmission des capacités appropriées et la mise à disposition d’offres de 
formation et de perfectionnement revêtent à cet égard une grande importance. » 
En faisant référence à « l’évolution toujours plus rapide des exigences et les 
nouveaux défis » à relever, il s’agit donc de créer « un cadre adéquat » qui per-
mettent de « tirer parti des chances de la numérisation dans le secteur de l’édu-
cation ».

•	 Avec la « Stratégie numérique » de la CDIP (2018a) « les cantons conviennent 
d’objectifs en matière de numérisation et d’éducation ». Ces objectifs concernent 
« l’utilisation pédagogique et didactique des technologies numériques et de leur 
potentiel pour les processus d’enseignement et d’apprentissage, les compétences 
TIC à acquérir, la gestion des données générées par la numérisation et les ques-
tions de sécurité » qui ont pour but de tirer parti au maximum des possibilités 
« d’individualisation des processus d’enseignement et d’apprentissage » pour 
« aider au mieux et de manière équitable tous les élèves et toutes les personnes 
en formation à devenir des citoyennes et citoyens autonomes et responsables ».
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Sur la base de ces deux stratégies nationales, deux rapports ayant pour but de 
dresser un état des lieux systématique des défis spécifiques à relever s’agissant de 
la numérisation dans le système éducatif suisse ont été donnés en mandat. Alors 
que le rapport « Défis de la numérisation pour l’éducation et la recherche en 
Suisse » du SEFRI (2017a) constate des « effets systémiques » de la numérisation, 
compris au sens large, sur le secteur de l’éducation et fixe les conséquences qui en 
découlent pour la formation professionnelle et universitaire, la recherche scienti-
fique, le transferts de connaissances et de la technologie au sein de l’économie, 
ainsi que pour les instruments d’encouragement à la recherche et à l’innovation 
de la Confédération, le rapport « Données dans l’éducation – Données pour l’édu-
cation » (educa.ch, 2019) met l’accent sur la question des chances et des risques de 
l’utilisation des données qui sont générées par la numérisation dans le système 
éducatif. Sont reprises et traitées thématiquement en particulier les questions sur 
les bases légales, les aspects touchant à la sécurité, à l’interopérabilité et les possi-
bilités ouvertes par les « open data ». Enfin, à partir de leur présentation, on 
déduit des pistes de réflexion à prendre en compte lors de l’élaboration d’un cadre 
d’action praticable et applicable à toute la Suisse pour l’utilisation des données 
dans le système éducatif suisse. Ces rapports présentent tous deux des faiblesses 
dans leurs recommandations et soulignent qu’à l’avenir, toutes les offres d’éduca-
tion et de formation devront être contrôlées « à un rythme de plus en plus soute-
nu » (SEFRI, 2017a, p. 4) sous l’angle des défis qui résultent de la numérisation.

Le document thématique « Numérisation à l’école obligatoire » de l’Initiative des 
villes pour la formation (2019) se situe également au niveau national. Il reflète le 
point de vue commun des communes membres de l’Union des villes suisses. Il 
formule d’une part des recommandations génériques restant au niveau concep-
tuel à l’intention des Villes concernant l’équipement en TIC, l’organisation et 
l’intégration de leurs écoles au sein de l’administration communale et recense 
également des « exigences » – au sens de conditions préalables au succès – qui 
permettront de reprendre la répartition des tâches et l’interaction conjointe entre 
autorités communales, cantonales et nationales dans le cadre de la « mission 
intégrée » consistant à permettre aux élèves d’acquérir des compétences numé-
riques dans l’enseignement dispensé dans les écoles.

4.4.2	 Documents cadres au niveau des régions linguistiques

Quatre documents cadres au total relèvent du niveau des régions linguistiques. 
Deux rapports concernent des questions sur le matériel pédagogique numérique et 
le matériel pédagogique disponible en ligne. Alors que le rapport « Accès aux 
ressources numériques » de la CIIP (2014) traite la question spécifique de savoir 
comment il faudrait organiser l’accès à l’offre existante de matériel pédagogique 
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numérique pour les enseignantes et les enseignants des cantons francophones, le 
rapport paru en 2017 intitulé « Lernmedien in den Kantonen der Nordwestschweiz » 
(Brütsch, 2017: « Médias d’apprentissage dans les cantons de la Suisse du Nord-Ouest ») 
traite du matériel pédagogique numérique dans toute sa diversité thématique.

Les deux autres documents cadres qui existent au niveau des régions linguistiques 
traitent également un thème commun. Le « Schlussbericht der Arbeitsgruppe zu 
Medien und Informatik im Lehrplan 21 » (Arbeitsgruppe ICT und Medien, 2015: 
« Rapport final du groupe de travail Médias et Informatique dans le Lehrplan 21 ») 
résume les discussions autour de la structuration du module « Médias et Informa-
tique » dans le Lehrplan 21, et prépare, avec les recommandations qu’il contient, sa 
mise en œuvre par les cantons. Pour sa part, le « Plan d’action et lancement des 
travaux de coopération en faveur de l’éducation numérique dans l’espace latin de la 
formation » de la CIIP (2018) renforce et complète les stratégies déjà développées 
dans les cantons membres et leur offre un cadre de convergence et de possibilités 
pour la collaboration. Basé sur cinq priorités, il indique avec quels types de mesures 
les cantons membres de la CIIP devraient s’attaquer aux défis de la numérisation 
dans le système éducatif. Il prévoit une extension des compétences numériques du 
PER aux compétences relevant du « Computational Thinking », l’élaboration de 
recommandations communes sur l’équipement des écoles en moyens TIC, la coordi-
nation au niveau de la région linguistique des offres de formation et de formation 
continue des hautes écoles pédagogiques de langue française, l’amélioration de la 
collaboration avec les hautes écoles afin de développer de nouveaux formats d’en-
seignement et de nouveaux matériels pédagogiques, ainsi que l’établissement d’un 
dialogue et d’un échange selon la région linguistique au sujet des nouvelles techno-
logies et de leur utilisation à l’école et dans l’enseignement.

4.4.3	 Documents cadres au niveau cantonal

Les 37 documents stratégiques au niveau cantonal constituent, à raison de 77 %, la 
part de loin la plus importante de la totalité des 48 documents stratégiques pris en 
compte. Ils se répartissent comme suit sur les différents types de documents cadres: 
5 stratégies de transformation numérique, 8 rapports de fond contenant des recom-
mandations, et 24 concepts comportant des mesures de mise en œuvre.

4.4.3.1	 Concepts à l’origine de l’introduction de nouveaux plans d’études

Dans les cantons alémaniques, la raison principale qui est à l’origine de l’élabora-
tion et de la publication de ces documents cadres réside dans l’introduction du Lehr-
plan 21 et, dans le canton du Tessin, dans l’introduction du PdS. Le soutien des 
écoles à l’introduction et à la mise en œuvre de ces plans d’étude constitue ainsi 
l’objectif constant des concepts existants.

educa La numérisation dans l’éducation 104



Graphique 20: Introduction des concepts cantonaux relativement à l’introduction des plans d’études propres aux 
régions linguistiques
Remarques: sans le concept du Département de la formation, de la culture et des sports du canton du Jura qui a été 
publié sans mention de la date de publication. La catégorie « PER/LP21 » porte sur des documents issus des cantons 
bilingues BE, FR et VS. Les cantons où au moins un document stratégique a été publié jusqu’à un an avant l’intro-
duction du plan d’études sont les suivants: SZ, TI, AR, SO, ZG, BL, SG, BE, ZH, FR, NW, TG, GR, ZG, SH, AG. Les 
cantons où un document stratégique a été publié au cours de l’année du début de l’introduction du plan d’études 
sont les suivants: LU, SG, TG, VS. Les cantons où un document stratégique a été publié après le début de l’introduc-
tion du plan d’études sont les suivants: AR, TG, SG, SZ, LU, BS, GE, VD, NE.

Une majorité des concepts cantonaux étudiés ont été publiés pendant une pé-
riode de cinq ans proche du début de l’introduction du plan d’études concerné 
propre à la région linguistique (Graphique 20). C’est le cas pour 66 % de l’en-
semble des documents cantonaux, et de 75 % des concepts de Suisse germano-
phone. Seuls les documents cantonaux issus de la Suisse francophone semblent 
avoir été publiés avec un retard considérable après l’introduction du PER. Mais 
cela s’explique en priorité par la sélection des documents dans le corpus de textes 
analysé. Ainsi, les documents cadres qui ont été publiés cinq ans et plus après 
l’introduction du PER dans les cantons ou parties de cantons francophones n’ont 
pas été publiés en réaction au plan d’études introduit en 2010, mais au contraire 
en réaction aux premières évaluations de sa mise en œuvre. En outre – confor-
mément au document précité intitulé « Plan d’action et lancement des travaux de 
coopération en faveur de l’éducation numérique dans l’espace latin de la forma-
tion » (CIIP, 2018) – ces documents ont un double objectif: ils visent aussi bien son 
remaniement que le croisement et l’intégration renforcée des équipements TIC 
des écoles au sein des infrastructures TIC qui les entourent relevant des autres 
autorités cantonales. Cela montre que l’introduction de nouveaux plans d’études 
peut être interprétée aussi bien comme des mesures déduites de stratégies ac-
tuelles que comme un facteur déclenchant en vue de la formulation de nouveaux 
objectifs stratégiques.

educa La numérisation dans l’éducation 105



4.4.3.2	 Éventail des thèmes et des mesures de mise en œuvre des 

concepts cantonaux

Des concepts cantonaux contiennent une série de mesures et/ou recommanda-
tions de mise en œuvre. Ces mesures comprennent des indications sur l’équipe-
ment des écoles en ressources numériques et en infrastructure TIC, sur des 
mesures organisationnelles ainsi que sur des domaines de responsabilité et 
compétences nécessaires à accorder aux directrices et directeurs d’écoles et aux 
enseignantes et enseignants. La mise en œuvre de ces mesures par les écoles a 
pour but de garantir que l’enseignement peut être dispensé d’une manière qui 
soit conforme aux exigences des plans d’études.

Ces mesures sont majoritairement formulées sous forme de recommandations 
qui sont justifiées par des nécessités de la branche. Au sein des régions linguis-
tiques, il existe un large accord sur ce qui concerne les mesures formulées au 
plan cantonal. À cet égard, on peut distinguer, dans les grandes lignes, les quatre 
aspects thématiques suivants:

•	 Équipement TIC des écoles: étant donné que l’équipement des écoles en termi-
naux et infrastructure numériques est une condition nécessaire pour l’utilisa-
tion de ces ressources dans l’enseignement, il n’est pas étonnant de constater 
que les mesures d’équipement TIC sont celles que l’on rencontre le plus fré-
quemment et dans le plus large éventail de contenus parmi ces quatre thèmes. 
La quasi-totalité des concepts disponibles incluent des recommandations sur le 
nombre d’ordinateurs qui devraient être mis à disposition des élèves pour 
l’enseignement. Dans des concepts plus récents, on intègre de manière crois-
sante des modèles « Bring Your Own Device » (BYOD), en particulier pour les 
élèves des degrés secondaires I et II. La question de l’accès à l’Internet ou celle 
de l’équipement des écoles en appareils périphériques est reprise dans presque 
tous les concepts.

•	 Structuration de l’enseignement: c’est surtout pendant la phase préparatoire de 
l’introduction d’un nouveau plan d’études qu’on accorde une grande place, 
dans les concepts cantonaux, aux lignes directrices dans lesquels sont formu-
lées des recommandations de réalisation pédagogique et didactique dans 
l’enseignement. Dans ce contexte, dans les cantons ou parties de cantons de 
Suisse alémanique, il arrive souvent qu’on reprenne les chapitres d’introduc-
tion du module « Medien und Informatik » (« Médias et informatique ») du LP21, 
avec la description de la mise en œuvre spécifique au canton concerné ainsi 
que des explications des leçons mises à disposition à cet effet dans la grille 
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horaire cantonale. Vont de pair avec ce qui précède des indications sur les 
supports de cours et le matériel d’enseignement qui sont recommandés à titre 
de complément au matériel pédagogique obligatoire (principal) qui continue 
d’être proposé sous forme analogique. Comparées aux mesures visant un 
soutien pédagogique et didactique qui sont majoritairement proposées par les 
services cantonaux spécialisés et par les hautes écoles pédagogiques sous 
forme de manifestations et de cours, les mesures qui passent au second rang 
sont celles qui recommandent un renforcement de la collaboration au sein du 
collège des enseignantes et enseignants – p. ex. par le biais d’un échange direct 
de matériel pédagogique déjà élaboré, resp par le biais d’une préparation 
commune et d’un suivi ultérieur commun d’unités d’enseignement avec utilisa-
tion des TIC.

•	 Organisation de l’école: les mesures relatives au thème de l’organisation de 
l’école octroient aux écoles des compétences de large portée pour la planifica-
tion, la mise en œuvre et le pilotage de l’équipement ICT. On recommande 
constamment de tenir compte des spécificités locales et d’établir de propres 
concepts TIC pour l’équipement technique et son utilisation dans l’enseigne-
ment. L’école est également le lieu destiné à l’organisation de l’exploitation et 
du support techniques de l’infrastructure numérique. Compte tenu de la com-
plexité croissante de la technologie, il est recommandé de confier l’exploitation 
et le support techniques, à titre de tâches à exécuter sous forme de mandats, à 
un prestataire externe. La formation et la formation continue des enseignantes 
et des enseignants doit, elle aussi, être organisée au niveau des écoles. Elle est 
considérée comme une mesure de développement du personnel qui doit être 
gérée à l’interne de l’école sur la base du concept pédagogique TIC de l’école. 
La responsabilité correspondante est confiée aux directrices et directeurs 
d’écoles. Dans tous ces documents, on attire l’attention sur l’existence des 
offres de formation continue des services spécialisés et des hautes écoles péda-
gogiques dont il faut tenir compte. Abstraction faite des chapitres introductifs 
figurant dans le module « Medien und Informatik » (« Médias et informatique ») 
du Lehrplan 21, des prérequis obligatoires pour l’acquisition de compétences 
numériques et pour leur utilisation dans l’enseignement ne sont prévus que 
sporadiquement.

•	 Nouveaux défis de la numérisation: c’est plutôt avec hésitation que les thèmes 
d’actualité qui n’ont attiré l’attention que sous l’effet de la progression vertigi-
neuse de la numérisation ont été repris dans les concepts cantonaux. La protec-
tion des données est certes citée relativement souvent en tant que responsabili-
té incombant aux directions des écoles, mais elle est rarement également mise 
en œuvre dans les faits dans ses conséquences à large portée – p. ex. la nécessi-
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Graphique 21: Evolution thématique dans les documents de concept cantonaux concernant la numérisation dans 
l’éducation
Remarques: les barres du graphique illustrent le pourcentage relatif des recommandations portant sur un domaine 
thématique de l’ensemble des concepts cantonaux qui ont été publiées en une année (échelle de gauche). Les points 
gris du graphique illustrent le nombre de concepts cantonaux par année qui sont inclus dans le calcul des pourcen-
tages (échelle de droite). Sont inclus dans cette étude 20 concepts au total qui ont été publiés entre 2013 et 2020 
et qui ont été sauvegardés dans le recueil « Numérisation dans le système éducatif suisse: concepts cantonaux » 
(edudoc.ch, 2020).

té légale de se procurer une déclaration écrite de consentement pour l’utilisa-
tion des services en ligne dans l’enseignement auprès des parents et gardiens. 
Les recommandations de mesures qui sont de loin les moins fréquentes sont 
celles qui sont consacrées aux aspects touchant à l’égalité des chances et aux 
questions relatives à l’exploitation des données. Ces deux thèmes constituent 
des défis qui sont encore aggravés par la numérisation (educa.ch, 2019).

Si l’on étudie l’évolution de l’importance relative de ces quatre aspects théma-
tiques pendant la période considérée (2013-2020), il est frappant de constater, ici 
également, une homogénéité comparativement grande des documents cadres 
cantonaux (voir Graphique 21). Les pourcentages relatifs de recommandations 
concernant ces quatre domaines thématiques restent, pour l’essentiel, constants 
sur l’ensemble de la période étudiée. Les recommandations qui dominent sont 
celles qui concernent le champ thématique de l’« équipement TIC des écoles 
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4.4.4	 « Compétences numériques » dans les plans d’études

Des compétences numériques ont été reprises dans les plans d’études destinés 
aux écoles publiques de Suisse sous l’effet des plus récentes révisions. Ils ont été 
accompagnés par des discussions – qui ont été menées très souvent publique-
ment et parfois de manière controversée – sur la manière dont il faut gérer les 
exigences posées aux compétences à l’école et dans l’enseignement qui sont dues 
à la mutation numérique de la société. Petko, Döbeli Honegger, & Prasse (2018) 
présentent trois traits fondamentaux des plans d’études actuels qui sont en lien 
avec cette mutation: premièrement, ces plans d’études ne sont plus guère rédigés 
en tant que plans portant des matières, mais ils fixent au contraire des compé-
tences au sein desquelles on fusionne des attentes quant à l’acquisition de 
connaissances avec des attentes quant à la capacité et à la disponibilité des élèves 
visant à pouvoir acquérir et utiliser de nouvelles connaissances pour la résolu-
tion de problèmes. Deuxièmement, ces plans d’études soulignent plus fortement 
l’importance des domaines spécialisés plutôt que des disciplines spécialisées 
individuelles et ouvrent ainsi l’enseignement à un apprentissage comportant de 
multiples points de vue, par exemple dans le cadre de projets. Troisièmement, 
des compétences transdisciplinaires gagnent en importance par rapport aux 
compétences axées sur des disciplines, étant précisé que ces plans d’études re-
prennent des réflexions qui prennent pour base des grilles de compétences où les 
exigences sociétales (et, dans cette mesure, des exigences également extrasco-
laires) de la numérisation sont également placées au centre des priorités.

Le large accord entre les cantons sur la reprise, dans tous les documents, des 
compétences numériques dans les plans d’études destinés aux écoles publiques 
de Suisse ne saurait occulter le fait qu’une approche uniforme fait défaut pour la 
définition de leur étendue et de leurs contenus. C’est chaque fois individuelle-
ment dans chacun des plans d’études que l’on définit ce qu’il faut entendre par 
« compétences numériques », quelles sont leurs relations mutuelles, et comment 
il faut les spécifier dans le détail. En règle générale, une harmonisation avec les 
autres plans d’études fait défaut, et il n’y a aucune référence à un cadre de com-
pétences national ou à un cadre de référence de tiers. Ainsi, une multitude de 
descriptions des compétences numériques ont pris naissance et ont foisonné au 
sein du système éducatif suisse, face auxquelles il n’existe jusqu’à présent aucune 
vue d’ensemble unifiée à partir d’une perspective nationale. Toutefois, l’élabora-
tion d’un cadre de référence uniforme valable pour toute la Suisse pour les 
compétences numériques est prévue en tant que partie intégrante de la stratégie 
de numérisation de la CDIP (2018a ; 2019).
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En outre, l’absence d’un cadre de référence uniforme pour les compétences 
numériques rend plus difficile la comparaison entre les exigences qui sont défi-
nies dans le cadre des différents plans d’études. Pour rendre une telle comparai-
son possible, nous vous présentons dans les lignes qui suivent le cadre de compé-
tence des enquêtes ICILS (voir chapitre 3.3.2.2) qui est à la base de ces dernières 
en tant que norme de référence commune.

4.4.4.1	 Transmission de compétences numériques selon les plans d’études 

de la scolarité obligatoire

La totalité des trois plans d’études propres aux trois régions linguistiques desti-
nés à la scolarité obligatoire – à savoir le Plan d’études romand (PER), le Lehrplan 
21 (LP21) et le Piano di Studio (PdS) – contiennent des descriptions des compé-
tences numériques que les élèves doivent acquérir dans l’enseignement. La 
reprise de ces compétences dans les plans d’études est unanimement justifiée par 
l’importance des médias numériques et des technologies informatiques pour la 
mutation de la société, et pour les perspectives professionnelles et les perspec-
tives de formation correspondantes qu’elles comportent pour les élèves.
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Graphique 22: État de l’introduction de la transmission de compétences numériques dans les plans d’études 
propres aux régions linguistiques pour la scolarité obligatoire
Remarques: propre présentation sur la base des données de la CDIP (état: mai 2020). Carte: Swisstopo.

Dans l’ensemble de ces trois plans d’études, les compétences numériques ne sont 
pas présentées comme une discipline classique bien délimitée, mais au contraire 
regroupées en un champ thématique transdisciplinaire reliant entre elles des 
disciplines individuelles. Dans le PER, ce sont les compétences numériques qui 
justifient l’existence de la « thématique MITIC » de la « Formation générale »  ; 
dans le LP21, elles forment le module « Medien und Informatik », et dans le PdS, 
elles sont regroupées sous la désignation « Tecnologie e media » constituant un 
« contesto di esercizio » de la « Formazione générale » (voir Graphique 22). Tant 
dans le PER que dans le LP21 et le PdS, on attire explicitement l’attention sur le 
fait que de cette façon, l’objectif poursuivi réside dans la transmission inter- ou 
transdisciplinaire des compétences numériques. Dans ce contexte, le PER et le 
PdS confèrent aux compétences numériques le statut de véritables compétences 
clés en soulignant leur importance pour une participation en tant qu’adulte 
autonome à la société et à la vie professionnelle.
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Dans le PER et le LP21, les compétences numériques sont définies en tant qu’ob-
jectifs communs à toutes les années scolaires pour lesquels ces deux plans 
d’études fixent des exigences en matière de compétences que les élèves doivent 
atteindre pendant les années scolaires individuelles. Le PdS ne contient aucune 
description correspondante des compétences numériques. En lieu et place de ces 
dernières, il présente des exemples de contextes de vie (« contesti di vita ») qui 
sont utilisés pour inciter les élèves, par le biais de « momenti di insegnamento », à 
développer une attitude personnelle vis-à-vis des TIC et de leur utilisation.

Ces trois plans d’études ne poursuivent aucune définition uniforme des compé-
tences numériques. Leur étendue et leurs contenus sont définis de manière 
différente. Si l’on extrait de ces plans d’études les capacités décrites qui sont 
attribuées au cadre de compétence de l’enquête ICILS, on constate ainsi des 
différences considérables dans la fixation des axes prioritaires (voir Graphique 
23). Dans le PER, la priorité est donnée aux capacités consistant à utiliser les 
technologies numériques en tant que médias pour pouvoir rassembler, organiser 
et produire des informations. D’autres compétences allant au-delà de ce qui 
précède sont reprises dans la mesure où elles concernent les capacités techniques 
nécessaires pour faire fonctionner et utiliser des ordinateurs ou des logiciels. 
Dans le cadre du module « Médias et informatique » du LP21, outre des compé-
tences d’application et des capacités spécifiques en matière d’information, on 
considère en outre que les compétences relevant du domaine du « Computational 
Thinking »33 comme faisant partie intégrante des compétences numériques. Pour 
le PdS, il s’avère difficile de pouvoir déterminer avec précision l’étendue et les 
contenus des compétences numériques. Les « momenti di insegnamento » des 
« situazioni di vita » de son « contesto Tecnologie e media » restent vagues en tant 
que définition du contenu des compétences numériques. Ils suivent en priorité 
des césures dans la psychologie du développement des élèves et, dès lors, ne sont 
basés qu’à titre secondaire sur des compétences qui sont acquises dans le cadre 
de disciplines scolaires classiques.

33	� La notion de «Computational Thinking» décrit les capacités de conceptualiser et de structurer des problèmes (et 
leurs résolutions) de telle sorte qu’ils puissent être résolus par un algorithme d’ordinateur (voir Eickelmann, et al., 
2014a  ; Fraillon, et al., 2019b).
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Graphique 23: Compétences numériques dans les plans d’études de la scolarité obligatoire propres aux régions 
linguistiques
Remarques: propre présentation sur la base des données des plans d’études propres aux régions linguistiques. Pour 
permettre une comparaison, les objectifs d’apprentissages et les attentes fondamentales du PER, les « Kompe-
tenzen » et les « Kompetenzanforderungen » du LP21, et les « momenti di insegnamento » du PdS ont été attribués 
aux six domaines de compétences du cadre de référence (« framework ») des compétences numériques des 
enquêtes ICILS (Fraillon, et al., 2019).

4.4.4.2	 Mise en œuvre des plans d’études de la scolarité obligatoire 

propres aux régions linguistiques dans les cantons

Les plans d’études ne contiennent que dans une étendue très limitée des direc-
tives sur la manière d’acquérir des compétences numériques dans l’organisation 
de l’école et de l’enseignement. Si l’on étudie les tableaux horaires cantonaux des 
leçons pour la scolarité obligatoire (voir Bucher & Zemp, 2019 ; IRDP, 2020a ; 
2020b), il en résulte ainsi des différences d’organisation parfois considérables 
entre les cantons même au sein d’une même région linguistique. Ces différences 
concernent l’année scolaire ou commence l’enseignement qui transmet les com-
pétences numériques. Elles concernent aussi la question de savoir si ces compé-
tences sont intégrées dans une discipline autonome, si elles sont intégrées dans 
l’enseignement d’autres disciplines, ou s’il faut les acquérir dans le cadre d’enti-
tés d’enseignement transdisciplinaires  ; et ces différences portent aussi sur le 
nombre de leçons qui sont prévues à cet effet.34
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4.4.4.2.1	 Début de la transmission de compétences spécifiques aux médias et 

de compétences en informatique

Dans les cantons et parties de cantons qui mettent en œuvre le PER, l’enseignement 
en MITIC commence avec la 1re année scolaire de la période de scolarité obligatoire 
(selon HarmoS). Les parties francophones des cantons de Fribourg et du Valais qui, 
conjointement avec le canton du Tessin – sur la base du PdS – prévoient de trans-
mettre les compétences numériques à partir de la 3e année scolaire (selon HarmoS), 
constituent des exceptions (Graphique 24). Dans les cantons et parties de cantons 
qui suivent le LP21, l’enseignement dans le domaine de compétences « Médias et 
informatique » commence, dans les cantons de ZG, TG et dans la Principauté du 
Liechtenstein, à partir de la 3e année scolaire (selon HarmoS). Dans les cantons BS, 
AI et VS (partie germanophone), cet enseignement commence à partir de la 5e 
année scolaire, et dans les autres cantons alémaniques, à partir de la 7e année 
scolaire (selon HarmoS) (voir Graphique 24). Toutefois, il n’est pas clair de savoir si 
les compétences numériques, du moins occasionnellement, sont déjà reprises ou 
non dans des degrés scolaires antérieurs en tant que thème d’enseignement dans 
d’autres disciplines. Ainsi, par exemple, dans le canton de Schwyz, le thème des 
« Médias » est traité dans l’enseignement de l’allemand à partir de la 1re année 
scolaire (selon HarmoS) (Bucher & Zemp, 2019, p. 10).

34	� Par exemple, le PER renvoie à la compétence dévolue aux cantons de fixer les tableaux horaires comme ils l’en-
tendent et de décider si les MITIC doivent être considérées comme une discipline autonome, doivent être intégrées 
dans l’enseignement d’autres disciplines, ou doivent être gérées dans le cadre d’entités d’enseignement supradisci-
plinaires. En revanche, le LP21 prévoit d’intégrer l’acquisition de compétences d’utilisation de ce genre dans l’ensei-
gnement d’autres disciplines, et prévoit la reprise d’une discipline autonome « Informatique » pendant la deuxième 
moitié du 2e cycle. Enfin, le PdS prescrit un enseignement des compétences numériques entièrement intégré.
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Graphique 24: Organisation de la transmission de compétences spécifiques aux médias et de compétences en 
informatique dans la scolarité obligatoire, par canton et par année scolaire
Remarques: propre présentation sur la base des tableaux de leçons cantonaux. Les cantons sont représentés dans l’ordre 
défini par la Constitution fédérale. Les parties de cantons figurent dans l’ordre alphabétique de la langue concernée. La 
transmission de compétences numériques peut avoir lieu aussi bien sous forme de discipline autonome que dans le cadre de 
l’enseignement à option. Dans le canton de Vaud, l’enseignement dans le domaine MITIC a lieu en priorité sous forme de 
travaux de projet transdisciplinaires dans les classes des années scolaires 7 à 10.

4.4.4.2.2	 Enseignement intégré, enseignement transdisciplinaire et ensei-

gnement sous forme de discipline autonome

Jusqu’à la 6e année scolaire (selon HarmoS), les compétences numériques sont 
majoritairement enseignées de manière intégrée dans d’autres disciplines. Seul le 
canton de Soleure prévoit une discipline autonome à partir de la 5e année sco-
laire  ; pour sa part, la Principauté du Liechtenstein passe, pendant la 6e année 
scolaire, de l’enseignement intégré à l’enseignement sous forme de discipline 
autonome. Pendant la 7e et la 8e année scolaire, le même nombre de cantons 
prévoient tant un enseignement intégré qu’un enseignement sous forme de 
discipline autonome pour la transmission des compétences numériques. À partir 
de la 9e année scolaire, c’est l’enseignement sous forme de discipline autonome 
qui domine. Seuls les cantons BL, BS et TI continuent de dispenser l’enseigne-
ment intégré jusqu’à la 11e année scolaire. Deux cantons prévoient de trans-
mettre les compétences numériques sous la forme d’un enseignement transdisci-
plinaire. Le canton de Vaud introduit un « bain informatique » de la 7e à la 10e 
année scolaire, et dans le canton de Genève, on crée des combinaisons de disci-
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plines PER sous les désignations « Communication et technologie », « Langues 
vivantes et communications » ainsi que « Littéraire-Scientifique avec Profil Latin 
[ou] Profil Langues vivantes » et « Profil Sciences » en vue de constituer les profils 
de la 10e et de la 11e année scolaire qui n’existent pas déjà dans le PER (voir 
Graphique 24).

4.4.4.2.3	 Nombre de leçons et budgets-temps

Aussi longtemps que l’enseignement intégré des compétences numériques est 
prévu par les cantons, leurs tableaux horaires ne contiennent que sporadique-
ment des indications quant au nombre de leçons qu’il faut utiliser à cet effet. Ce 
n’est qu’à partir du passage à l’enseignement sous forme de discipline autonome 
en 7e ou en 8e année scolaire que les budgets-temps sont définis partout dans tous 
les cantons. Seuls BL et TI ne prescrivent dans leurs tableaux horaires aucun 
nombre de leçons disponibles pour la transmission et l’acquisition de compé-
tences numériques. Ces cantons prescrivent tous deux un enseignement intégré 
sur l’ensemble des années scolaires.À partir de la 7e année scolaire, une majorité 
de cantons définissent le nombre de leçons disponibles pour la transmission et 
l’acquisition de compétences numériques. Cela coïncide avec le passage de l’en-
seignement intégré à l’enseignement sous forme de discipline autonome. Pendant 
la 9e année scolaire, la transmission des compétences numériques dans 28 can-
tons ou parties de cantons se fait en tant qu’enseignement obligatoire avec un 
nombre de leçons fixés à cet effet. Pendant la 10e année scolaire, 16 cantons ou 
parties de cantons prescrivent encore le nombre de leçons obligatoires à utiliser 
pour la transmission et l’acquisition de compétences numériques. Pendant la 11e 
année scolaire, 12 cantons ou parties de cantons ont encore des directives sur ces 
leçons obligatoires.

En outre, dans quelques cantons, la transmission de compétences numériques au 
degré secondaire I est proposé sous forme de discipline optionnelle. Pendant la 9e 
année scolaire, c’est uniquement le cas dans le canton de Vaud. Pendant la 11e 
année scolaire, dans huit cantons, les élèves peuvent étendre et approfondir leurs 
compétences au-delà de l’enseignement obligatoire. À cet égard, dans les cantons 
GL et GE, l’enseignement optionnel vient compléter l’enseignement obligatoire, 
alors que dans les cantons SZ, OW, NW, AI, SG et VD, des offres d’enseignement 
optionnel prennent la relève de l’enseignement obligatoire.
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Graphique 25: Temps d’enseignement prescrit pour la transmission de compétences numériques dans les classes 
de la 5e à la 11e année scolaire (selon HarmoS), par canton
Remarques: propre présentation sur la base des Informations provenant des tableaux de leçons cantonaux. Les 
barres du graphique illustrent le temps d’enseignement prescrit pour l’acquisition de compétences numériques (en 
minutes) de la 5e à la 11e année scolaire (selon HarmoS). Leurs chiffres figurent dans la colonne verticale de gauche. 
Le total du temps d’enseignement prescrit est composé conjointement du total dans le degré primaire, ainsi que de 
l’enseignement obligatoire et de l’enseignement optionnel dans les disciplines spécialisées « MITIC » (Suisse 
romande), resp. « Medien und Informatik » (Suisse alémanique) dans le degré secondaire I. La ligne jaune illustre le 
nombre des années scolaires pour lesquels existent des directives cantonales concernant le nombre de leçons. Leurs 
chiffres ressortent de la colonne de droite. Dans les cantons désignés avec un astérisque (*), les compétences 
numériques sont intégrées dans l’enseignement dans d’autres disciplines dans plus de la moitié des années 
scolaires concernées (de la 5e à la 11e année scolaire). Les cantons de Bâle-Ville et du Tessin ne comportent aucune 
leçon prescrite dans aucune année scolaire. Pour cette raison, ils ne sont pas inclus dans le graphique.

Exemple de lecture: dans le canton de Saint-Gall, il existe des directives sur le nombre de leçons pour cinq des sept 
années scolaires 5 à 11 (selon HarmoS) pour l’enseignement dans la discipline spécialisée « Médias et informatique ». 
Pour le degré primaire, ces directives totalisent 15’600 minutes de temps d’enseignement. Cela correspond à 260 
heures, soit 346,7 leçons à 45 minutes, resp. 312 leçons à 50 minutes (durée d’une leçon dans le canton des 
Grisons). S’y ajoutent, pour le degré secondaire I, encore une fois 11’700 minutes d’enseignement obligatoire et 
11’700 minutes d’enseignement optionnel pour l’informatique.

À partir de la 7e année scolaire, le nombre de leçons obligatoires à utiliser pour la 
transmission et l’acquisition de compétences numériques se stabilise à environ 1 
leçon par semaine d’école. Pendant la 9e année scolaire, 28 cantons ou parties de 
cantons prévoient ce mode de faire, alors qu’auparavant, il s’agissait de 18 can-
tons ou parties de cantons pendant la 7e année scolaire, et de 17 cantons ou 
parties de cantons pendant la 8e année scolaire.
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En résumé, il en résulte une hétérogénéité comparativement grande des bud-
gets-temps prescrits pour l’acquisition de compétences numériques au cours de la 
scolarité obligatoire (voir Graphique 25 pour les années scolaires 5 à 11, selon 
HarmoS). Pour les élèves des cantons AI et GE, par exemple, il y a presque le 
double d’heures prescrites pour la transmission de compétences numériques par 
comparaison avec le nombre d’heures prévu dans les cantons ZH, SH, AG ou TG. Si 
l’on inclut encore les budgets-temps des disciplines optionnelles, à la lecture du 
graphique, on constate un triplement de la différence entre les cantons de l’extré-
mité supérieure (gauche) de la répartition des budgets-temps par rapport aux 
cantons qui se trouvent au milieu de la courbe de répartition. Une partie de ces 
différences est due au fait qu’on ne dispose pas, d’habitude, d’informations sur le 
budget-temps prévu pour la transmission de compétences numériques si les com-
pétences numériques sont intégrées et enseignées dans d’autres disciplines. Il faut 
donc partir du principe que les différences représentées dans le Graphique 25 dans 
les budgets-temps surestiment les différences effectives entre les cantons du point 
de vue du temps qui est consacré à la transmission de compétences numériques. 
Toutefois, tous les cantons ne prévoient pas non plus une transmission de res-
sources numériques dans l’enseignement d’autres disciplines. Les cantons ZH, SH 
et AG, par exemple, ne le font pas (selon leurs tableaux de leçons). Ces différences 
ne s’expliquent aussi qu’en partie par le nombre différent des années scolaires 
pour lesquelles les directives sur les budgets-temps existent. Certes – ce qui est peu 
surprenant – le total du budget-temps prévu augmente avec le nombre des années 
scolaires prescrites pour les leçons concernées (voir Graphique 25). Mais même si 
l’on compare le total du nombre d’années scolaires avec les directives sur le bud-
get-temps, les chiffres des cantons se trouvant aux extrémités supérieures de la 
courbe de répartition des budget-temps se situent à un niveau entre 60 % et 84 % 
plus élevé que les chiffres des cantons situés au milieu de la courbe de répartition.

4.4.4.3	 Importance des compétences numériques dans les plans d’études 

cadres du degré secondaire II

À la différence de la scolarité obligatoire, il existe des directives uniformes va-
lables dans toute la Suisse pour les écoles des plans d’études du degré secondaire 
II. Elles sont disponibles sous la forme de plans d’études cadres nationaux qui 
définissent les disciplines, resp. les domaines spécialisés ainsi que leurs objectifs 
de formation et leurs objectifs indicatifs qu’il faut atteindre sur toute la durée de 
l’enseignement. Leur caractère obligatoire pour toutes les écoles publiques du 
degré secondaire II a pour effet que, pour tenir compte des grandes différences 
entre les organisations cantonales du degré secondaire II, ils ne contiennent que 
des directives minimales, voire aucune directive sur la progression temporelle de 
l’acquisition des compétences.
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4.4.4.3.1	 Plans d’études cadres pour les écoles de maturité gymnasiale

Le plan d’études cadre pour les écoles de maturité (PEC EM) fixe, en tant que 
document de référence pour la reconnaissance suisse des certificats de maturité 
cantonaux, les contenus de l’enseignement dans les écoles de maturité gymnasiale 
et contient des propositions pédagogico-didactiques et des propositions organisa-
tionnelles sur la manière de les transmettre. Ce plan d’études cadre a été adopté 
par la CDIP en 1994 en tant que recommandation aux cantons sur la base desquels 
les plans d’études cantonaux pour les écoles de maturité devraient s’orienter.

Les compétences numériques sont ancrées de manière relativement large dans le 
PEC EM. Elles font partie des « compétences dans les domaines des méthodes 
personnelles de travail et d’apprentissage, de l’accès aux savoirs et des technolo-
gies de l’information » et constituent une grande part du « champ de compétences 
des méthodes de traitement de l’information, des méthodes d’apprentissage et de 
travail ainsi que de la compréhension de la technique » qui appartiennent au 
profil de formation, resp. aux objectifs généraux de la formation conduisant à la 
maturité. Est reprise de manière séparée de ce qui précède l’« informatique » en 
tant que domaine propre pour lequel des connaissances de base, des capacités de 
base et des attitudes de base sont listées dans le sens d’« objectifs indicatifs » sur 
la base desquels l’enseignement de l’informatique dans les écoles de maturité 
doit s’orienter.

En 2017, la CDIP a complété le PEC EM existant par le « Plan d’études cadre pour 
les écoles de maturité: informatique » (PEC EMI  ; voir aussi chapitre 8.2.1). Le 
PEC EMI ancre l’informatique en tant que discipline obligatoire dans les écoles 
de maturité qui – tout comme toutes les autres disciplines – est également perti-
nent pour l’obtention de la maturité. Il reprend la structure du PEC EM pour la 
définition des compétences. Comme le fait le PEC EM pour les autres disciplines, 
le PEC EMI opère lui aussi une distinction entre les connaissances de base, les 
capacités de base et les attitudes de base que tous les élèves doivent acquérir 
pendant leur enseignement gymnasial en informatique.

4.4.4.3.2	 Plan d’études cadre pour les écoles de culture générale

Les écoles de culture générale (ECG) sont des écoles du degré secondaire II qui 
préparent les élèves à une formation professionnelle dans les écoles spécialisées 
et les hautes écoles spécialisées, notamment dans les domaines de la santé, du 
travail social, de la pédagogie, de la communication/information, du graphisme et 
des arts. Suite à une révision totale du « Règlement concernant la reconnaissance 
des certificats délivrés par les écoles de culture générale » (CDIP, 2018b), la CDIP 
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a également mis à jour le plan d’études cadre pour les écoles de culture générale 
(PEC ECG). Tous deux sont entrés en vigueur en 2019.

Des compétences numériques sont reprises rapidement dans le PEC ECG d’une 
part en tant que compétence transdisciplinaire qui doit contribuer au « dévelop-
pement de la personnalité ». En tant que telles, ces compétences sont uniquement 
définies de manière fonctionnelle: elles permettent la participation « responsable, 
proactive et autonome dans la société » et, pour cette raison, dans le contexte 
scolaire du PEC ECG, elles doivent être considérées comme des « compé-
tences-clés de la vie professionnelle ». Une spécification du concept suit ensuite, 
d’une part dans la partie intitulée « informatique » qui, en tant que discipline 
obligatoire, fait partie du domaine d’apprentissage « mathématiques, sciences 
expérimentales, informatique ». Des compétences numériques y sont définies en 
tant que compétences spécialisées qui doivent être acquises par tous les élèves 
pour lesquelles on mentionne en tant que « domaines d’apprentissage » les « tech-
nologies de l’information et de la communication », les « applications » ainsi que 
le « Multimédia ».

4.4.4.3.3	 Plan d’études cadre pour la formation professionnelle

À la différence des écoles de culture générale du degré secondaire II, c’est la 
Confédération qui est compétente pour définir les plans d’études de culture 
générale des écoles professionnelles. Dans ce contexte, le SEFRI assume la com-
pétence consistant à édicter un plan d’études cadre pour l’enseignement de 
culture générale (PEC CG), resp. un plan d’études cadre pour la maturité profes-
sionnelle (PEC MP). Ces deux plans d’études cadre prescrivent les compétences 
nécessaires que les apprenantes et les apprenants doivent acquérir pour la 
culture générale de la formation professionnelle initiale.

Le PEC CG a été mis en vigueur le 1er mai 2006. Il est subdivisé en deux do-
maines d’apprentissage, à savoir « Langue et communication » d’une part, et 
« Société » d’autre part, pour lesquels on décrit chaque fois – en tant que formula-
tions d’objectifs – « les compétences que les personnes en formation doivent 
acquérir ou renforcer ». Des compétences numériques sont reprises dans le 
domaine d’apprentissage « Société » comme constituant un objectif de formation 
de l’aspect « Technologie ». Sans autre explication supplémentaire, on stipule 
dans ce document que les apprenantes et les apprenants « réfléchissent en parti-
culier aux répercussions des technologies de l’information et de la communica-
tion et s’efforcent d’utiliser judicieusement les instruments correspondants ». À 
l’heure actuelle, le SEFRI est en train d’étudier, en collaboration avec ses parte-
naires de réseau, dans le cadre du projet « Culture générale 2030 », si et selon 
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quelle étendue une adaptation des directives édictées sur la formation profes-
sionnelle s’avère nécessaire. Cela concerne aussi les exigences posées aux compé-
tences des apprenantes et des apprenants de la formation professionnelle ini-
tiale. La publication de résultats d’une étude de passage en revue sur la situation 
actuelle et la situation visée est attendue pour le milieu de l’année 2021 (SEFRI & 
CSFP, 2020).

Le PEC MP a été mis en vigueur le 1er janvier 2013. Il contient des plans d’études 
cadre pour chaque discipline des écoles de maturité professionnelle où sont 
définies les « compétences minimales qui doivent être maîtrisées par les per-
sonnes en formation à la fin de l’enseignement menant à la maturité profession-
nelle ». À cet égard, on distingue entre les « objectifs généraux », les « compé-
tences transdisciplinaires » et « les domaines de formation et les compétences 
spécifiques ». Des compétences numériques dont leur entrée dans le PEC MP 
uniquement en tant que compétences transdisciplinaires au sens de l’« utilisation 
des technologies de l’information et de la communication ». Elles devraient être 
intégrées et acquises dans le cadre de l’enseignement technique de culture géné-
rale axé sur les écoles de maturité professionnelle. Par conséquent, elles sont 
conçues comme étant orientées sur des applications informatiques et sont peu 
profilées, tant individuellement que dans leur ensemble  ; selon la liste 
d’exemples non exhaustive figurant à l’annexe 2 (à laquelle on renvoie toutefois 
aux fins de concrétisation du concept d’« utilisation des technologies de l’infor-
mation et de la communication ») il s’agit de l’exécution de recherches et de 
l’identification des informations pertinentes, du fait de porter une appréciation, 
de remettre en question de manière critique et d’utiliser correctement les infor-
mations en citant et en évaluant les sources. Il s’agit d’éviter les plagiats, de 
mettre en page des textes, de maîtriser des calculs simples à l’aide de tableurs 
– et, tout à la fin de cette énumération très courte, le maniement d’une caméra 
vidéo.

Dans le cadre de l’étude « Évaluation de l’aptitude à étudier dans les hautes écoles 
spécialisées des personnes ayant terminé leur maturité professionnelle » qui a été 
établie en 2021 par E-Concept en collaboration avec la HEP de Saint-Gall sur 
mandat du SEFRI et du CSFP, des leçons importantes ont été tirées s’agissant du 
caractère approprié et du besoin d’adaptation des contenus du plan d’études 
cadre (et notamment des TIC). Les résultats de cette évaluation seront dispo-
nibles d’ici fin décembre 2021.
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Graphique 26: Nombre et répartition thématique des compétences numériques et des exigences en matière de 
compétences dans les plans d’études des écoles du degré secondaire II
Remarques: propre présentation sur la base des explications figurant dans les plans d’études cadres relatifs aux 
données des écoles de maturité gymnasiale, des écoles de culture générale et des écoles professionnelles (PEC EM, 
PEC EMI, PEC CGE, PEC CG, PEC MP). Afin de permettre une comparaison, les objectifs d’apprentissage mentionnés 
dans ces plans d’études ont été attribués aux six domaines de compétences propres aux compétences numériques 
du cadre de référence ICILS (Fraillon, Ainley, Schulz, Duckworth, & Friedman, 2019).

4.4.4.3.4	 Étendue et contenu des compétences numériques dans les plans 

d’études cadres du degré secondaire II

L’étude comparative des compétences numériques des plans d’études cadre EM, 
EMI, ECG, CG et MP donne une image disparate de leur étendue et de leurs conte-
nus dans l’enseignement des écoles du degré secondaire II (voir Graphique 26). 
C’est seulement dans les écoles de maturité gymnasiale que les domaines de com-
pétences propres au cadre de référence ICILS sont majoritairement couverts par 
les PEC EM et EMI. Il s’avère que des compétences numériques relevant du do-
maine « Computational Thinking » sont déjà disponibles dans le PEC EM, et qu’elles 
n’ont pas été seulement introduites avec le PEC EMI. Toutefois, le PEC EMI ren-
force à titre supplémentaire l’acquisition de compétences numériques dans les 
domaines « Produire de l’information » et « Communication numérique » dans 
l’enseignement gymnasial.
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Les plans d’études cadres (PEC) destinés aux écoles de culture générale, à l’ensei-
gnement général de la formation professionnelle initiale et à la maturité profes-
sionnelle révèlent des lacunes flagrantes. Elles s’expliquent par la définition des 
compétences numériques qu’ils contiennent. Elles sont en effet fortement axées 
sur le profil de compétences de la formation professionnelle auxquelles ces élèves 
aspirent. Si l’on part du principe que la totalité de ces trois PEC soulignent l’impor-
tance capitale de la compétence numérique en tant qu’objectif de formation 
transdisciplinaire allant dans le sens d’une condition à remplir pour pouvoir 
participer et s’impliquer avec succès dans la vie sociale et professionnelle, nous 
pouvons nourrir des doutes légitimes sur le fait que cet objectif serait atteint sans 
exception dans toute l’étendue nécessaire et avec un niveau de fiabilité suffisante. 

4.4.4.3.5	 Directives sur l’organisation de l’école et de l’enseignement, et 

références thématiques à d’autres disciplines

À la différence des plans d’études destinés à la scolarité obligatoire, les PEC 
prescrivent clairement, pour les écoles du degré secondaire II, si des compé-
tences numériques sont intégrées dans l’enseignement d’autres disciplines, ou si 
elles devraient être acquises selon des formes d’enseignement transdiscipli-
naires. Ils contiennent également des références thématiques à d’autres disci-
plines, étant toutefois précisé que ces dernières se limitent à des renvois d’ordre 
général et, le cas échéant, sous forme d’exemples.

Tableau 4: Intégration de compétences numériques dans les plans d’études cadres individuels

Plan d’études cadre Forme d’enseignement Références thématiques à d’autres disciplines

Écoles de maturité Intégré

Écoles de maturité informatique
informatique en tant que 
discipline

La discipline fait partie du domaine d’apprentissage obligatoire 
« mathématiques, sciences expérimentales, informatique »

Écoles de culture générale
informatique en tant que 
discipline

La discipline fait partie du domaine d’apprentissage obligatoire 
« mathématiques, sciences expérimentales, informatique »

Enseignement général Intégré

Maturité professionnelle Intégré et transdisciplinaire
fait notamment partie du « travail interdisciplinaire dans les 
branches » et du « travail interdisciplinaire centré sur un projet »
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4.4.4.3.6	 Mise en œuvre des plans d’études cadres EM, EMI, ECG, CG et MP 

dans les cantons et dans les écoles

Tous les plans d’études cadres destinés aux écoles de culture générale du degré 
secondaire II prévoient que soient élaborés, sur leur base, des plans d’études 
cantonaux, resp. des plans d’études école. Dans les PEC EM/EMI et ECG, ce mode de 
faire a été intégré sous forme de recommandation alors que les PEC CG et MP 
prescrivent leur mise en œuvre dans un plan d’études école en tant que directive 
obligatoire.

À ce jour, une vue d’ensemble, valable à l’échelle de toute la Suisse, de la mise en 
œuvre des plans d’études cadres destinés aux écoles du degré secondaire II fait 
défaut. Mais au vu des différences qui existent dans les modalités organisation-
nelles cantonales du degré secondaire II et dans ses ramifications détaillées – en 
particulier dans la formation professionnelle – la charge de travail nécessaire à 
cet effet sortirait du cadre du présent rapport.

4.5	 La formation et la formation continue 
dans le domaine des médias et de l’informatique 
dans les hautes écoles pédagogiques (HEP)
Jusqu’à présent, des informations comparables à l’échelle de toute la Suisse sur 
l’offre de formation et de formation continue des hautes écoles pédagogiques ne 
sont pas recensées de manière systématique.35 Les résultats d’une recherche ad 
hoc réalisée sur les sites Internet des hautes écoles pédagogiques (HEP) montrent 
que la structure de la formation et de la formation continue des HEP dans le 
domaine « Médias et informatique » est relativement hétérogène, et qu’il existe 
différentes approches pour la structuration des offres.36 

35	� La Commission Formation continue/Prestations de services de la Chambre des hautes écoles pédagogiques de 
swissuniversities est en train de rédiger actuellement un rapport qui sera publié fin 2021. Ce rapport fournira des 
informations supplémentaires sur les offres de formation continue des hautes écoles pédagogiques dans le 
domaine « Médias et informatique » ou « Numérisation ».

36	� Les sites web des hautes écoles pédagogiques ont été consultés une première fois pendant la période du 7 au 
22 décembre 2020. D’éventuelles actualisations des offres de formation continue ont été prises en compte via 
une deuxième consultation qui a eu lieu le 21 et 22 janvier 2021. Début février 2021, l’aperçu des offres de 
formation et de formation continue a été présenté aux HEP qui ont été priées de le vérifier et de le compléter. 
D’ici au 15 mars 2021, 15 institutions sur 16 avaient répondu à cette demande dans le domaine de la formation, 
et 13 institutions sur 16 y avaient répondu dans le domaine de la formation continue. Dans la recherche ad hoc, 
nous n’avons recensé que les offres de formation et de formation continue destinées aux enseignantes et 
enseignants de la scolarité obligatoire.
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37	� European Credit Transfer and Accumulation System: 1 points ECTS correspond à une charge de travail de 25 à 
30 heures.

38	� L’aperçu des offres de formation prend en compte des informations relatives au semestre d’automne 2020 ainsi 
qu’au semestre de printemps 2021.

Ainsi, le nombre de points ECT37 à acquérir à titre obligatoire au cours de la for-
mation varie aussi bien entre les cursus d’études individuels propres aux hautes 
écoles pédagogiques qu’au sein des divers parcours de formation entre les HEP 
(voir Graphique 27).38 Par exemple, les enseignantes et les enseignants qui veulent 
enseigner dans le domaine des médias et de l’informatique pour le degré primaire 
doivent acquérir trois points ECTS à la HEP Saint-Gall, alors qu’ils sont tenus 
d’acquérir sept points ECTS à la HEP Thurgovie. Parallèlement, les étudiantes et 
les étudiants de la HEP Thurgovie doivent même acquérir 12 points ECTS à titre 
obligatoire pour être formées et formés en tant qu’enseignantes et enseignants du 
degré secondaire I dans le domaine « Médias et informatique ». Soulignons que les 
médias et l’informatique sont aussi considérés comme un thème transdisciplinaire 
et que ces sujets sont parfois dispensés dans leur intégralité dans le cadre d’un 
autre enseignement didactique portant sur d’autres disciplines. Il n’est pas pos-
sible d’extraire des présentes informations l’étendue de l’enseignement intégré 
dans d’autres disciplines, raison pour laquelle cela n’a pas été pris en compte dans 
le Graphique 27. En outre, dans quelques HEP, il existe un large éventail de disci-
plines optionnelles disponibles dans le domaine « Médias et informatique » qui ne 
sont pas non plus enregistrées dans le Graphique 27.

Même sans ces informations supplémentaires, on peut constater que, par compa-
raison avec le contenu du rapport final « ICT und Medienbildung in der Lehrper-
sonenausbildung » publié en 2010 (Hansen, 2010), le nombre de points ECTS à 
acquérir pendant l’année de formation 2020/2021 a nettement augmenté dans le 
domaine des disciplines obligatoires.Également dans la perspective de la structu-
ration de l’offre de formation continue dans le domaine « Médias et informa-
tique », les hautes écoles pédagogiques poursuivent des approches différentes. 
Dans ce contexte, chaque haute école pédagogique propose un portefeuille de 
formation continue qui lui est propre, pour l’essentiel, de sorte qu’il faut distin-
guer d’une HEP à l’autre le nombre total, la durée et les contenus des formations 
continues proposées (voir Graphique 28). 
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Graphique 27: Points ECTS obligatoires dans la formation des enseignantes et des enseignants par HEP et selon 
les degrés de scolarité
Remarques: ne sont représentés sur ce graphique que les points ECTS à acquérir à titre obligatoire dans le domaine 
« Médias et informatique » pendant la formation conduisant au métier d’enseignante et enseignant. Font exception 
des modules optionnels possibles et l’intégration de ces thèmes dans d’autres modules. Le nombre de points ECTS 
se rapporte aux semestres d’automne 2020/printemps 2021. Les étudiantes et les étudiants qui choisissent la 
discipline « Médias et informatique » au degré secondaire I doivent acquérir un nombre de points ECTS considérable-
ment plus élevé dans ce domaine. La Haute école pédagogique du canton des Grisons augmentera à 6 le nombre de 
points ECTS pour le semestre de printemps 2022 au degré « école enfantine » et au degré primaire. À la HEP Valais, 
les étudiantes et les étudiants qui veulent devenir enseignantes et enseignants au degré secondaire I dans le cursus 
monodisciplinaire ne doivent acquérir que 4 points ECTS au lieu des 6 points ECTS du cursus d’études bidisciplinaire 
représenté dans le graphique. La classification des degrés est basée sur celle du rapport sur l’éducation 2018 du 
CSRE. Pour les HEP avec classification des degrés subdivisés en 1er cycle, 2e cycle et 3e cycle, l’indication du 
nombre de points ECTS correspond au degré « école enfantine » de la formation pour le 1er cycle (école enfantine, 
puis classes 1 et 2), au degré primaire pour le 2e cycle (classes 3 à 6), et au degré secondaire I pour le 3e cycle 
(classes 7 à 9). Les HEP munies d’un astérisque (*) ont eu l’amabilité de vérifier et de compléter les indications sur la 
formation trouvées sur leur site web en répondant avant le 15 mars 2021.
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La plupart des offres de formation continue des HEP requièrent une charge de 
travail pouvant aller jusqu’à huit heures. Les offres d’une durée supérieure à 30 
heures sont majoritairement des cycles de formation avec certificat (Certificate of 
Advanced Studies CAS). 

Il existe des collaborations entre certaines HEP pour ce qui est de l’offre de 
formation continue. Le projet MIA21 résulte p. ex. d’une telle collaboration: dans 
le cadre du MIA21, douze hautes écoles pédagogiques et services spécialisés de 
Suisse alémanique ont travaillé ensemble (voir notamment Pädagogische 
Hochschule Schwyz, u.a., 2017). Le matériel pédagogique modulaire élaboré en 
commun ainsi que les réflexions didactiques correspondantes sont proposées par 
les HEP et par les services spécialisés dans différents modules de cours.

Différentes offres de formation continue, surtout dans le domaine des compé-
tences en matière d’applications informatiques, sont dispensées en collaboration 
avec des prestataires privés. Dans quelques HEP, ces offres représentent un 
nombre considérable parmi les offres de formation continue. Il existe parfois 
également une étroite collaboration avec la direction cantonale de l’enseigne-
ment primaire pour l’offre de formation continue. Dans le canton de Genève, 
c’est même uniquement le service de l’enseignement primaire qui dispense des 
formations continues dans le domaine « Médias et informatique », et pas l’institu-
tion cantonale chargée de la formation des enseignantes et des enseignants (à 
savoir: l’Institut universitaire de formation des enseignants de l’Université de 
Genève). En outre, de nombreuses HEP proposent des formations continues 
spécifiques sur mesure adaptées aux besoins de certaines écoles.

39	� L’aperçu des offres de formation continue se rapporte à l’année civile 2021. D’une part, parce que la plupart des 
offres de l’année civile 2020 ne peuvent plus être retrouvées sur les sites web et, d’autre part, parce que les cas 
d’annulation de cours possibles dus au Corona, et le passage à des offres de formation continue à distance 
pendant l’année civile 2020, ne pèsent ainsi pas aussi fortement dans la balance. Les HEP qui ne publient pas 
leurs offres de formation continue selon l’année civile, mais selon l’année d’études, ont eu la possibilité de 
compléter les indications figurant dans cet aperçu avec des offres élaborées qui n’étaient pas encore publiées. 
Dès lors, des offres de formation continue qui ne seront créées qu’en cours d’année restent non prises en 
compte.

40	� En voici un exemple: le cycle de formation avec certificat intitulé « Soutien pédagogique TIC (PICTS) », qui est 
dispensé par la Haute école pédagogique de Zurich et la Haute école pédagogique de la HES Suisse du Nord-
Ouest en collaboration avec la Haute école pédagogique de Schaffhouse et le Centre suisse de l’enseignement 
secondaire II (CES) (voir notamment Pädagogische Hochschule Zürich, u. a., 2021).
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Graphique 28: Nombre de cours de formation continue proposés dans le domaine « Médias et informatique » par 
HEP, selon le degré de scolarité
Remarques: la liste se rapporte à l’offre de formation continue pour l’année civile 2021. La consultation des sites web des 
hautes écoles pédagogiques a eu lieu entre la mi-décembre et la mi-janvier. La possibilité existe qu’en raison du coronavirus, 
certaines formations continues ont été annulées, raison pour laquelle elles ne sont pas inclues dans la liste. Les HEP ont été 
priées de vérifier les indications. Elles avaient ainsi la possibilité de compléter des offres non publiées dans l’aperçu. La 
classification des degrés est basée sur celle du rapport sur l’éducation 2018 du CSRE. Pour les HEP avec classification des 
degrés subdivisés en 1er cycle, 2e cycle et 3e cycle, l’indication du nombre de points ECTS correspond au degré « école 
enfantine » de la formation pour le 1er cycle (école enfantine, puis classes 1 et 2), au degré primaire pour le 2e cycle (classes 3 
à 6), et au degré secondaire I pour le 3e cycle (classes 7 à 9). Des offres de formation continue destinées aux enseignantes et 
enseignants du 1er cycle sont comptées au niveau « école enfantine » et au degré primaire si la même offre n’existe pas aussi 
pour les enseignantes et les enseignants du 2e cycle. Ne sont pas pris en compte les cours qui ont déjà commencé en 2020, 
sauf s’il s’agit de formations de plus longue durée, comme les modules MIA ou un CAS. Ne sont pas incluses dans l’aperçu des 
formations continues où il s’agit principalement de l’introduction d’un nouveau matériel pédagogique avec une partie en ligne 
en dehors du domaine « Médias et informatique ». Les offres de formation continue des services de l’enseignement primaire 
n’ont pas non plus été comptées. Dans le canton de Genève, c’est uniquement le service de l’enseignement primaire qui 
dispense des formations continues dans le domaine « Médias et informatique », et pas l’institution cantonale chargée de la 
formation et de la formation continue des enseignantes et des enseignants (à savoir: l’Institut universitaire de formation des 
enseignants de l’Université de Genève), raison pour laquelle cet institut ne figure pas dans l’aperçu. Les formations continues 
spécifiques à certaines disciplines axées en priorité sur les appareils numériques ont été prises en compte, tout comme les 
offres de formation continue qui sont proposées sur place dans les écoles. Les HEP munies d’un astérisque (*) ont eu 
l’amabilité de vérifier et de compléter les indications sur la formation trouvées sur leur site web.
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Le chapitre « Thèmes communs à tous les degrés de scolarité » reprend toutes les 
thématiques qui, en raison du caractère général du thème concerné, de la com-
plexité de la littérature y afférente ou de limitations dans les données disponibles, 
ne peuvent pas être attribués clairement à un degré de scolarité déterminé. Les 
thèmes traités ici couvrent un large éventail de problématiques. Ils vont de ques-
tions d’importance décisive sur la contribution des ressources numériques aux 
progrès d’apprentissage en passant par leur efficience (relative) en matière de 
coûts jusqu’à la discussion de défis méthodologiques concernant la mesure des 
compétences numériques et leur lien avec l’utilisation des ressources d’apprentis-
sage numériques.
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L’intensité de l’effet en tant que moyen de mesure du rapport entre utilisation de ressources numériques et succès de 

l’apprentissage

Afin de quantifier le rapport entre l’utilisation de ressources numériques et les performances d’apprentissage 

des élèves, différentes études font appel à diverses méthodes, à divers instruments de mesure (p. ex. à des 

tests standardisés, resp. à des tests spécialement développés pour une technologie ou pour une étude 

déterminée) ainsi qu’à la masse de données correspondante (p. ex. en recourant aux nombres de points ou 

aux notes exprimés en valeur absolue ou en valeur standardisée). Cette diversité rend considérablement plus 

difficile une comparaison entre les résultats de ces études.

Pour maîtriser ce type de défis, l’approche typique choisie dans le cadre de méta-analyses consiste à conver-

tir cette masse disparate de données à une même échelle à l’aide d’une statistique simple, à savoir ce qu’on 

appelle la « taille d’effet standardisée », et de rendre ainsi comparables des études de nature différente.

La mesure de conversion la plus largement répandue est la taille d’effet « d » (voir la formule mathématique 

ci-dessous) proposée en 1988 par Jacob Cohen (Cohen, 1988). Elle est définie comme suit:

Cette mesure de conversion permet de standardiser la différence moyenne entre le groupe traité et le groupe 

contrôle au moyen de leur écart-type commun. Dès lors, elle permet de formuler des énoncés précisant où se 

situe – moyennant certaines hypothèses – la valeur moyenne d’un groupe dans la répartition empirique de 

l’autre groupe. Une valeur de d=1 dans le cadre d’une expérience d’étude de la contribution d’un système de 

tutorat intelligent pour les mathématiques portant sur les performances en mathématiques signifie, par 

exemple que, dans l’hypothèse d’une répartition normale des performances en mathématiques, parmi les 

élèves qui utilisent cette ressource d’apprentissage, la performance moyenne en mathématiques correspond 

au 84e percentile des élèves ne bénéficiant pas de ce système de tutorat.

Plus cette valeur devient grande, et plus sera importante la différence substantielle entre le groupe traité et le 

groupe contrôle d’une expérience donnée. Des interprétations qualitatives différentes existent s’agissant de 

possibles valeurs seuils de la mesure de taille d’effet « d ». Sur la base de la littérature scientifique en psycho-

logie sociale des années 1970 et 1980, Cohen (1988) a proposé d’interpréter d≥0,2 comme étant un petit effet, 

d≥0,5 comme étant un effet moyen, et d≥0,8 comme étant un grand effet. Mais des méta-analyses plus 

récentes d’études d’interventions montrent que ces valeurs seuils ne sont pas appropriées dans le domaine 

de la scolarité obligatoire. Pour sa part, Kraft (2020) propose d’interpréter d≤0,05 comme étant un petit effet, 

0,05<d<0,2 comme étant un effet moyen, et d≥0,2 comme étant un grand effet.

On obtient une interprétation plus intuitive de l’ampleur des tailles d’effet lorsqu’on les compare avec le progrès 

général d’apprentissage des élèves enregistré au cours d’une année scolaire. Des enquêtes provenant des 

États-Unis montrent que, dans des tests standardisés effectués au cours d’une année scolaire, les performances 

d’élèves à partir de la 7e classe environ (selon HarmoS) s’améliorent jusqu’à atteindre des écarts-types de 0,4 

(Bloom, Hill, Black, & Lipsey, 2008). Un effet de d=0,4 correspond à un progrès des connaissances réalisé sur 

l’ensemble d’une année scolaire. Un effet de d=0,2 correspond à celui d’un semestre scolaire.
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5.1	 Enquête « Moniteur sur la numérisation de 
l’éducation du point de vue des élèves »

Pour l’ensemble des degrés de scolarité, il n’est possible de formuler des asser-
tions sur l’utilisation des terminaux numériques que si des enquêtes comparables 
sont réalisées sur tous les degrés scolaires. Or cela n’a guère été le cas jusqu’à 
présent en Suisse. L’enquête « Moniteur sur la numérisation de l’éducation du 
point de vue des élèves » (MDSS) constitue une exception. Elle a été réalisée à 
l’automne 2020 par le Centre suisse de coordination pour la recherche en éduca-
tion (CSRE) en collaboration avec l’Institut d’études de marché et d’études d’opi-
nion gfs.berne (Oggenfuss & Wolter, 2021). Ses résultats sont représentatifs pour 
les degrés scolaires et les régions linguistiques. Toutefois, on ne peut en déduire 
aucun résultat représentatif pour les degrés scolaires selon les régions linguis-
tiques ou pour les régions linguistiques selon les degrés scolaires. Voici des ex-
traits des résultats de cette enquête:

Graphique 29: Fréquence d’utilisation des terminaux numériques, selon le degré de scolarité
Remarques: propre présentation sur la base des données de l’enquête MDSS (dépouillement des données destiné au 
présent rapport). Les graphiques illustrent les pourcentages d’élèves selon le degré de scolarité et selon la fréquence 
d’utilisation. Chaque point représente 1 % des élèves du degré scolaire concerné. Les réponses sont fondées sur 
l’agrégation de trois questions portant sur la fréquence d’utilisation des « ordinateurs fixes (PC, Mac, etc.) », des 
« laptops et notebooks » et des « tablettes, iPad, etc. » à l’école ou à domicile pour l’école pendant la période située 
entre les vacances d’été 2020 et les vacances d’automne 2020. Il se peut que le type d’agrégation choisi sous-es-
time la fréquence effective d’utilisation des terminaux numériques. La marge d’erreur est inférieure à ±3,2 %. On ne 
saurait exclure que la diffusion plus faible de l’utilisation quotidienne parmi les élèves en formation professionnelle 
soit imputable au fait que les apprenantes et apprenants en formation professionnelle ne fréquentent généralement 
pas quotidiennement l’école par comparaison avec les élèves des gymnases et des écoles de culture générale.

Exemple de lecture: 50 % des élèves du degré primaire utilisent chaque jour des terminaux numériques à l’école ou 
pour l’école, 34 % d’entre eux les utilisent une fois par semaine, et 14 % d’entre eux les utilisent plus rarement qu’une 
fois par semaine. Seuls 2 % des apprenantes et apprenants du degré primaire n’utilisent ni à l’école, ni pour l’école 
des terminaux numériques pendant la période située entre les vacances d'été et d'automne 2020 et les vacances 
d’automne 2020.
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La fréquence d’utilisation des terminaux numériques augmente avec l’âge 

des élèves

Des résultats de l’enquête montrent que l’intensité d’utilisation des terminaux et 
applications numériques pour l’école et à l’école est en nette progression pour 
tous les degrés de scolarité. Ainsi, au moins 80 % des gymnasiennes et gymna-
siens interrogés déclarent utiliser chaque jour des terminaux numériques pour 
l’école ou à l’école. Chez les élèves du degré primaire, en revanche, c’est seule-
ment le cas pour environ la moitié d’entre eux (voir Graphique 29). Hormis les 
applications d’apprentissage, on constate une augmentation similaire liée aux 
degrés de scolarité de la fréquence d’utilisation également pour les applications 
numériques telles que les plateformes d’apprentissage ou les moteurs de re-
cherche (voir Graphique 30). Nous ne disposons d’aucune information précisant 
dans quel but ces ressources numériques sont utilisées.

Graphique 30: Fréquence d’utilisation des applications numériques, selon le degré de scolarité
Remarques: propre présentation sur la base des données de l’enquête MDSS (dépouillement des données destiné au 
présent rapport). Les barres de couleur foncée illustrent les pourcentages d’élèves, par degré de scolarité et par 
application, qui ont vraiment utilisé cette application entre les vacances d’été 2020 et les vacances d’automne 
2020. Les barres de couleur claire illustrent le pourcentage des apprenantes et des apprenants qui ont utilisé 
chaque jour cette application. Les tirets reflètent la largeur de 95 % de l’intervalle de confiance. Les valeurs représen-
tées tiennent compte exclusivement des différences dans le degré de scolarité. Les différences représentées entre 
les degrés de scolarité sont comparables aux résultats des modèles linéaires de probabilité qui contrôlent à titre 
supplémentaire des facteurs démographiques et socio-économiques (voir Oggenfuss & Wolter, 2021).

Exemple de lecture: à l’exception des élèves de la formation professionnelle, des applications d’apprentissage ont 
été utilisées au minimum une fois par 70 % des élèves de tous les degrés de scolarité pendant la période « vacances 
d’été 2020 - vacances d’automne 2020 ». Toutefois, pour ce qui est de l’utilisation quotidienne des applications 
d’apprentissage numériques, les élèves du degré primaire les ont utilisées plus fréquemment (11 %) que les élèves du 
degré secondaire I (9 %) ou du degré secondaire II (6 %).
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Les élèves plus âgés sont plus critiques vis-à-vis de l’apprentissage faisant 

appel à des ressources numériques

Parallèlement, le degré de motivation pour l’apprentissage avec des terminaux et 
applications numériques baisse au fur et à mesure que les élèves avancent en âge 
(voir Graphique 31). La perception de l’existence de problèmes lors du travail 
faisant appel à des ressources d’apprentissage numériques est aussi plus marquée 
parmi les élèves du degré secondaire II par comparaison avec les degrés de scolari-
té de niveau inférieur. Ainsi, les deux tiers des élèves du degré primaire, mais 
seulement la moitié des apprenantes et des apprenants au niveau du degré secon-
daire II, indiquent être plus motivés à apprendre et à travailler lorsqu’ils utilisent 
des ressources d’apprentissage numériques. Les élèves du degré secondaire II se 
sentent également plutôt distraits, ont davantage de difficultés à retenir ce qu’ils 
ont appris, ou se fatiguent plus rapidement lorsqu’ils apprennent avec des res-
sources numériques (voir Graphique 31). Sur la base des informations disponibles, 
on ne peut pas répondre à la question de savoir si le plus faible degré de motiva-
tion des élèves et leur conscience accrue de problèmes lors du travail effectué avec 
des ressources numériques sont influencées par l’utilisation plus fréquente de ces 
ressources dans les degrés de scolarité de niveau supérieur.

Graphique 31: Évaluation de l’apprentissage avec des ressources numériques par comparaison avec l’enseignement 
« analogique », selon le degré de scolarité
Remarques: propre présentation sur la base des données de l’enquête MDSS (dépouillement des données destiné au 
présent rapport). Dans le graphique, les rayons illustrent, pour chaque énoncé, la part des élèves qui déclarent « approu-
ver » ou « plutôt approuver » cet énoncé. La marge d’erreur est inférieure à ±3 %.

Exemple de lecture: 51 % des apprenantes et des apprenants du degré secondaire II se fatiguent plus rapidement par 
comparaison avec l’enseignement sans ressources d’apprentissage numériques lorsqu’ils doivent résoudre certaines 
tâches en utilisant un terminal numérique. Parmi les élèves du degré primaire et parmi ceux du degré secondaire I, ce 
pourcentage est de 32 %. La différence entre les élèves du degré secondaire II et les élèves des degrés scolaires de niveau 
inférieur est statistiquement significative.
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Les élèves filles sont plus critiques vis-à-vis de l’apprentissage avec des 

terminaux numériques

Les élèves filles aussi ont tendance à s’exprimer de manière plus critique que les 
élèves garçons vis-à-vis de l’utilisation des terminaux et applications numériques 
pour l’apprentissage. Par exemple, 42 % des élèves filles, mais seulement 32 % 
des élèves garçons, déclarent se fatiguer plus rapidement lorsqu’ils résolvent 
certaines tâches en recourant à des terminaux numériques. 42 % des élèves 
garçons, mais seulement 33 % des élèves filles, indiquent qu’ils apprennent plus 
rapidement lorsqu’ils résolvent certaines tâches avec des terminaux numériques. 
Parallèlement, il semble qu’une majorité prépondérante des élèves (filles et 
garçons) ont du plaisir à apprendre avec des terminaux numériques. Environ 
80 % d’entre eux déclarent qu’ils aiment utiliser les ordinateurs fixes, tablettes, 
ordinateurs portables, etc. pour résoudre certaines tâches ou pour apprendre des 
contenus (voir Graphique 32).

Graphique 32: Évaluation de l’apprentissage avec des ressources numériques par comparaison avec l’enseigne-
ment « analogique », par sexe
Remarques: propre présentation sur la base des données de l’enquête MDSS (dépouillement des données destiné au 
présent rapport). Les points illustrent le pourcentage des élèves filles (couleur claire) et le pourcentage des élèves 
garçons (couleur foncée) qui déclarent « approuver » ou « plutôt approuver » les énoncés cités. La marge d’erreur est 
inférieure à ±2.1 %.
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Des différences marquées selon les régions linguistiques quant à l’utilisation 

des terminaux numériques à l’école et pour l’école

L’étude montre en outre qu’il existe des différences nettes selon les régions 
linguistiques dans l’utilisation des terminaux numériques et de l’Internet pour 
l’école et à l’école. Ainsi, moins de 10 % des élèves filles et garçons) de Suisse 
alémanique déclarent utiliser plus rarement qu’une fois par semaine des termi-
naux numériques pour l’école ou à l’école. En Suisse latine, cela concerne en 
revanche 20 % des élèves (filles et garçons) (voir Graphique 33). Cela correspond, 
pour l’essentiel, aux différences selon les régions linguistiques dans les modèles 
d’habitudes d’utilisation qui peuvent être déduits également d’autres jeux de 
données statistiques (voir chapitre 6.1.1  ; 7.1.2).

Graphique 33: Fréquence d’utilisation des terminaux numériques, par région linguistique
Remarques: propre présentation sur la base des données de l’enquête MDSS (dépouillement des données destiné au 
présent rapport). Les graphiques illustrent le pourcentage d’élèves (garçons et filles) par région linguistique et par 
fréquence d’utilisation. Les réponses sont fondées sur l’agrégation de trois questions portant sur la fréquence d’utilisation 
des « ordinateurs fixes (PC, Mac, etc.) », « des laptops et des notebooks » et des « tablettes, iPad, etc. » à l’école ou à 
domicile pour l’école pendant la période située entre les vacances d’été 2020 et les vacances d’automne 2020. Il se peut 
que le type d’agrégation choisi sous-estime la fréquence effective d’utilisation des terminaux numériques. La marge 
d’erreur est inférieure à ±3,5 %.

Cela se reflète également dans la perception relative à l’accès à l’Internet. En 
Suisse alémanique, les élèves répondent beaucoup plus souvent par l’affirmative 
à la question « Y a-t-il dans ton école un accès à l’Internet ? » que ceux de Suisse 
latine (voir Graphique 34). Puisque le pourcentage effectif des écoles qui ne sont 
pas raccordées à l’Internet devrait être très faible dans toutes les régions linguis-
tiques, le faible pourcentage d’élèves du Tessin et de Suisse romande qui dé-
clarent qu’il n’y a pas d’accès à l’Internet dans leur école parle plutôt en faveur 
du fait que ces élèves n’utilisent pas les offres disponibles sur l’Internet pendant 
qu’ils sont à l’école.
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Graphique 34: Accès à l’Internet à l’école, par région linguistique
Remarques: propre présentation sur la base des données de l’enquête MDSS (dépouillement des données destiné au 
présent rapport). Les graphiques illustrent la part des élèves par région linguistique et la réponse à la question « Y 
avait-il un accès à l’Internet dans ton / votre école pendant les semaines entre les vacances d'été et d'automne ? ». 
La marge d’erreur est inférieure à ±1,6 %.

5.2	 L’effet de l’utilisation de ressources  
numériques sur les performances scolaires
Le recours aux ressources numériques dans l’enseignement et l’apprentissage est 
souvent lié à de grands espoirs en une amélioration de la qualité de l’enseigne-
ment et en une augmentation du succès de l’apprentissage. Ces ressources de-
vraient motiver plus fortement les élèves, et les contenus d’apprentissage de-
vraient être présentés de manière plus tangible, plus compréhensible et plus 
pertinente pour la vie quotidienne. Cela devrait permettre l’individualisation des 
objectifs, des contenus et des parcours d’apprentissage, et cela devrait simplifier 
l’apprentissage collaboratif (voir Schaumburg & Prasse, 2019).

Mais la question de savoir si et dans quelle ampleur ces espoirs sont légitimes est 
une question contestée (Cuban, 2001 ; Luschei, 2013). En règle générale, des 
enquêtes réalisées sur la base des données de grandes études comparatives des 
performances scolaires, comme les études PISA, PIRLS ou TIMSS, ne constatent 
aucune indication qui laisserait à penser qu’une utilisation plus fréquente de 
ressources numériques entraîne une amélioration des performances scolaires 
moyennes (Woessmann & Fuchs, 2004 ; Skryabin, et al., 2015 ; OCDE, 2015b). Des 
études d’évaluation de programmes politiques d’encouragement à la diffusion 
des ressources numériques à l’école parviennent généralement à la conclusion 
que des investissements plus élevés dans des terminaux numériques entraînent 
certes une diffusion plus large et une utilisation plus intensive de ces technolo-
gies. Mais cette utilisation plus intensive n’entraîne pas une amélioration des 
performances de la plupart des élèves (voir Bulman & Fairlie, 2016 ; Escueta, 
Quan, Nickow, & Oreopoulos, 2017). En revanche, il existe un grand nombre 
d’enquêtes expérimentales qui montrent généralement un effet positif de diffé-
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rentes technologies d’apprentissage sur le progrès d’apprentissage et sur les 
performances d’apprentissage (voir Liao & Hao, 2008 ; Liao & Lai, 2018). En 
comparaison directe avec des classes avec enseignement traditionnel, les élèves 
des classes où l’on travaille avec des ressources numériques présentent de meil-
leurs résultats dans les tests de performance réalisés dans des études expérimen-
tales (Hillmayr, et al., 2017).

L’écart entre ces résultats demeure insuffisamment expliqué à ce jour. Dans la 
littérature scientifique internationale, il existe une série d’indications qui font 
penser que c’est surtout la prise en compte globale de l’effet des technologies 
numériques qui contribue à ce constat. Indépendamment du type de technologie 
ainsi que du but et de la qualité de son utilisation, on assiste à une superposition 
dans la mesure des effets positifs et négatifs. Une sélection d’élèves à niveau de 
performance plus faible dans une utilisation plus intensive de ressources numé-
riques contribue également à cette situation (voir chapitre 6.1.2 et chapitre 
7.3.1.5). (Comi, et al., 2017 ; Falck, Mang, & Woessmann, 2018 ; Petko, Cantieni, & 
Prasse, 2017). Cela signifie que les technologies numériques sont utilisées aussi 
bien là où elles sont supérieures aux méthodes d’apprentissage traditionnelles 
que là où elles produisent de plus mauvais résultats que des méthodes tradition-
nelles. Si l’on ne recense pas de manière séparée ces deux domaines d’utilisation, 
et si l’on enregistre uniquement la fréquence générale d’utilisation, voire la 
situation en matière d’équipement, l’effet constaté est alors égal à la moyenne des 
effets positifs et négatifs, pondéré par la fréquence relative du type d’utilisation 
concerné. Même des études qui permettent de formuler des énoncés sur une 
relation causale par le biais de l’effet général de l’utilisation de ressources numé-
riques sur le succès de l’apprentissage ne fournissent qu’une image incomplète et 
fortement simplifiée de cette relation.

Dans une étude par sondage réalisée auprès d’élèves de la 10e classe, Comi et al. 
(2017) constatent une utilisation plus fréquente des ordinateurs par des élèves en 
mathématiques et en langue italienne qui va de pair avec des performances plus 
faibles dans ces deux disciplines (Graphique 35). En revanche, l’utilisation d’ordi-
nateurs par des enseignantes et des enseignants pour la transmission de connais-

41	� Les résultats de l’enquête PISA 2018 pour la Suisse mettent en évidence une relation similaire entre l’utilisation 
active des technologies numériques par des élèves, et des performances en mathématiques, en sciences natu-
relles et dans des compétences de lecture (Crotta, Ambrosetti, & Salvisberg, 2019). Dans ces matières, les élèves 
enregistrent de meilleurs résultats lorsque c’est exclusivement leurs enseignantes et leurs enseignants qui utilisent 
l’ordinateur pendant les cours. En revanche, les performances des élèves qui utilisent eux-mêmes également des 
ressources numériques pendant l’enseignement ont des résultats qui se situent même en-dessous des perfor-
mances de leurs camarades n’ayant jamais de recours aux ressources numériques dans l’enseignement. Toutefois, 
ces résultats n’autorisent aucune conclusion sur l’effet causal de l’utilisation de l’ordinateur sur les performances 
d’apprentissage. Ainsi, p. ex., il n’est pas clair de savoir si des enseignantes et des enseignants font appel à 
l’ordinateur en tant qu’instrument de motivation pour des élèves de niveau plus faible.
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sances, pour l’éducation aux médias ainsi que pour la communication et la for-
mation continue vont de pair avec des performances plus élevées de leurs élèves. 
Falck, Mang, & Woessmann (2018) montrent, dans les données de l’enquête 
TIMSS de 2011, que l’utilisation d’ordinateurs par des élèves des degrés de classe 
4 et 8 est en corrélation avec des performances plus élevées (en mathématiques 
et en sciences naturelles) lorsqu’ils sont utilisés pour la recherche d’informations. 
Des performances plus faibles sont constatées lorsque l’ordinateur est utilisé 
pour s’exercer. Ces résultats laissent penser que l’utilisation de ressources numé-
riques n’a pas d’effet uniforme sur les élèves. C’est plutôt le type d’utilisation qui 
détermine si le recours à ces ressources sera finalement productif.

À ce jour, seul un nombre restreint d’études ont été réalisées sur cette question. 
C’est pourquoi on ne saurait dire avec certitude quelles formes d’utilisation 
encouragent effectivement l’apprentissage. D’autres enquêtes seraient donc 
nécessaires pour corroborer ou réviser les relations constatées. En particulier, on 
ignore largement dans quelle mesure ces relations restent stables au fil du temps. 
Compte tenu de l’évolution technique vertigineusement rapide dans les domaines 

Graphique 35: Type d’utilisation de l’ordinateur par des enseignantes et des enseignants et succès d’apprentis-
sage des élèves
Remarques: propre présentation sur la base des résultats de Comi, et al. (2017, p. 33). Les résultats se fondent sur 
deux enquêtes par sondage représentatives effectuées auprès d’élèves et d’enseignantes et d’enseignants de 10e 
année (selon HarmoS) de la région italienne de Lombardie.

Exemple de lecture: une augmentation d’un écart-type de la fréquence d’utilisation d’ordinateurs par des ensei-
gnantes et des enseignants pour la transmission de connaissances va de pair avec l’augmentation d’un quart de 
l’écart-type des performances scolaires en mathématiques et en italien. Cela correspond à environ 3 à 4,5 points sur 
l’échelle de 100 points utilisée dans l’étude. En moyenne, les élèves réalisent 78 points en italien et 58 points en 
mathématiques.
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du hardware et des applications, la question de savoir si des résultats basés sur 
des données qui ont été enregistrées en 2011 (Falck, Mang, & Woessmann, 2018) 
ou en 2012 (Comi et al., 2017) sont encore valables aujourd’hui est une question 
ouverte.

Un autre défi à relever pour ce qui est de l’identification de l’effet de ressources 
numériques sur le succès de l’apprentissage réside dans le fait que le concept de 
« ressources numériques » ne décrit pas une construction monolithique. Il s’agit 
en effet d’un concept générique qui contient un large éventail de terminaux et 
d’applications (p. ex. des applications d’apprentissage) ainsi que leur combinai-
son pédagogiquement fondée (p. ex. apprentissage actif basé sur la résolution de 
problèmes, « digital game-based learning ») (Petko, Cantieni, & Prasse, 2017). Au 
vu de l’immense diversité des approches, la réduction à la mesure d’un seul effet 
peut être considérée, dans le meilleur des cas, comme posant de grandes difficul-
tés – et dans le pire des cas comme fallacieuse.

Si l’on étudie de manière séparée selon différentes approches technologico-péda-
gogiques ou selon différentes technologies (Graphique 36) les résultats de diffé-
rentes méta-analyses relatives à l’effet des ressources numériques sur la perfor-
mance d’apprentissage et la motivation d’apprentissage, il est frappant de 
constater qu’en moyenne, les tailles d’effet diffèrent nettement d’une approche à 
l’autre. Comme déjà discuté ci-dessus, la mise à disposition d’une infrastructure 
(supplémentaire) n’induit pas une amélioration de la motivation d’apprentissage 
ou de la performance d’apprentissage. On ne constate pas non plus de différences 
systématiques entre les élèves qui suivent un enseignement à distance et les 
élèves qui suivent un enseignement en présentiel. En revanche, en moyenne, 
d’autres types d’application présentent des effets positifs et modérément forts sur 
le succès d’apprentissage. En font partie le recours à des jeux d’apprentissage et à 
des programmes de simulation (« digital game-based learning ») ainsi que le 
recours à des applications de soutien aux processus d’enseignement et d’appren-
tissage telles que des systèmes de tutorat (intelligent) et des systèmes d’exercices 
(« computer-assisted instruction »). L’effet correspond approximativement à 
l’effet moyen de tous les paramètres d’influence sur le succès d’apprentissage étu-
diées par Hattie (Hattie & VisibleLearningMeta, 2020). Cela parle en faveur du 

42	� Il faut toutefois faire preuve de prudence dans l’interprétation des résultats pour l’enseignement à distance. Une 
grande part des méta-analyses prises en compte combinent des études individuelles relatives aux élèves sur 
l’ensemble des niveaux scolaires, étant précisé que la plupart des études individuelles ont été réalisées au degré 
tertiaire. Des méta-analyses qui sont axées de manière prédominante sur des études du degré primaire et 
secondaire montrent tendanciellement un effet légèrement négatif de l’enseignement à distance sur la perfor-
mance d’apprentissage et sur le succès d’apprentissage.
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Graphique 36: Effet des ressources numériques sur la motivation d’apprentissage et le succès d’apprentissage à 
l’école primaire et secondaire, par type de technologie
Remarques: propre évaluation de 71 tailles d’effet moyennes sur la base de 58 méta-analyses. Les données pro-
viennent des méta-analyses de Bulman & Fairlie (2016), Escueta, et al. (2017) et de Hattie & VisibleLearningMeta 
(2020), ainsi que de la méta-analyse secondaire de Liao & Lai (2018). Des méta-analyses prennent en compte les 
résultats de 1283 études individuelles réalisées auprès d’un total de 5,2 millions d’élèves au degré primaire, secon-
daire et tertiaire. Des méta-analyses axées spécifiquement sur le degré tertiaire ont été ôtées du jeu de données. Des 
études individuelles proviennent d’un grand nombre de pays et de régions, étant précisé que les études provenant 
de pays anglo-saxons et asiatiques prédominent.

Exemple de lecture: chaque point représente le résultat d’une méta-analyse. La taille d’effet moyenne a été reportée 
sur l’axe vertical du graphique. La méthode de mesure utilisée (la taille d’effet « d » de Cohen) décrit la différence 
entre le groupe traité et le groupe contrôle relativement à l’écart-type des performances mesurées dans le groupe 
contrôle. Elle indique l’ampleur de la différence entre ces deux groupes relativement à la variabilité des performances 
de manière générale. Des valeurs élevées indiquent d’importantes différences. L’axe horizontal illustre la somme de 
tous les participants des études individuelles prises en compte dans la méta-analyse. La taille des points décrit le 
nombre des études individuelles évaluées dans la méta-étude.
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fait que du moins certains buts d’utilisation déterminés de ressources numé-
riques peuvent accroître le succès moyen d’apprentissage. Il semble en particu-
lier que des ressources numériques qui soutiennent les élèves lorsqu’ils ap-
prennent, exercent et élaborent des contenus de manière autonome sont 
prometteuses à cet égard.43 De plus, il est évident que l’intensité moyenne de 
l’effet des méta-analyses individuelles, du moins pour les types d’applications qui 
ont un effet moyen positif, varie dans une forte mesure. Cette intensité va des 
effets modérément négatifs jusqu’aux effets fortement positifs. Dans ce contexte, 
certaines méta-analyses atteignent des intensités moyennes d’effets qui sont 
égales, voire qui dépassent les intensités des plus forts degrés d’influence 
connus.44 Cela parle en faveur du point de vue selon lequel, même au sein de 
certains concepts ou technologies pédagogico-techniques, il existe des différences 
considérables dans le degré de contribution au succès d’apprentissage et à la 
motivation d’apprentissage.

Ces différences peuvent être dues à une série de facteurs. Ainsi, en règle géné-
rale, c’est dans les études individuelles qui sont réalisées dans des pays moins 
développés comme la Turquie et l’Inde (Muralidharan, Singh, & Ganimian, 2019 ; 
Banerjee, Cole, Duflo, & Linden, 2007) que l’on rencontre des effets particulière-
ment importants. Cela parle en faveur de l’idée selon laquelle l’efficacité relative 
de certaines technologies d’apprentissage dépend aussi notamment du degré de 
qualité de la solution alternative – à savoir l’enseignement traditionnel. Étant 
donné qu’en Suisse, la qualité de l’enseignement est généralement élevée, il se 
peut que la marge de manœuvre disponible pour une amélioration supplémen-
taire par l’utilisation de ressources numérique soit plus étroite que dans des 
systèmes éducatifs moins bien dotés. Toutefois, des études plus récentes mon
trent aussi que des différences dans la productivité des enseignantes et des 
enseignants au sein d’un système éducatif ont une influence sur l’efficacité de 
technologies numériques (Taylor, 2018). Les élèves américains d’enseignantes et 
d’enseignants moins productifs ont pu accroître leurs performances en mathéma-
tiques lorsqu’on a utilisé des systèmes de tutorat intelligent dans l’enseignement. 
En revanche, les élèves d’enseignants très productifs ont eu tendance à réaliser 
de moins bons résultats lors de l’utilisation de ces ressources (Graphique 37).45 

43	� Des résultats similaires sont aussi constatés par Hattie (Hattie & VisibleLearningMeta, 2020). Sur 25 catégories 
d’utilisation de ressources numériques, on constate des tailles d’effet petites à modérées (valeur moyenne 
d=0,33). Les valeurs vont de d=-0,07 pour le recours aux médias sociaux en tant qu’outil pédagogique à d=0,57 
pour le recours aux technologies numériques afin de soutenir des élèves ayant des handicaps d’apprentissage.

44	� Pour des raisons de clarté et de crédibilité, une méta-analyse comportant une intensité d’effet très élevée 
(d=3,84) a été enlevée de la présentation.

45	� Cette variation de la productivité s’explique, du moins pour partie, par le fait que (seuls) des enseignants 
productifs ailleurs, en réaction à l’introduction de ces technologies, ont réduit l’étendue de leur préparation 
d’enseignement.
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Graphique 37: Effet du recours à des systèmes de tutorat intelligent dans l’enseignement des mathématiques 
selon la productivité de l’enseignante ou de l’enseignant
Remarques: source: Taylor (2018, p. 42). Les données du présent graphique ont été sélectionnées à l’aide d’un outil 
d’extraction (Larsen, 2020). Dès lors, on constate de légers écarts entre la présentation ci-dessus et la présentation 
figurant chez Taylor (2018). La ligne continue du graphique représente l’effet moyen. Les lignes discontinues illustrent 
l’intervalle de confiance de 95 %. La productivité de l’enseignante ou de l’enseignant est mesurée sur la base des 
performances moyennes en mathématiques des élèves d’une classe consécutives à l’utilisation de ces systèmes de 
tutorat intelligent (« teacher-fixed effects »). Ces performances proviennent d’un calcul par régression standardisée 
effectué à la suite des résultats des tests enregistrés lors des expériences sur les performances en mathématiques 
avant le début de l’expérience, ainsi que de variables d’indicateurs pour chaque école et pour chaque enseignante et 
enseignant.

Exemple de lecture: le recours à des systèmes de tutorat intelligent accroît d’environ + 0,2 d’écart-type les perfor-
mances moyennes en mathématiques pour les élèves dont l’enseignante ou l’enseignant compte parmi les 25 % 
d’enseignantes et d’enseignants les moins productifs. Mais il réduit dans une ampleur similaire les performances 
moyennes pour les élèves dont l’enseignante ou l’enseignant compte parmi les 25 % d’enseignantes et d’enseignants 
les plus productifs.

En outre, des comparaisons systématiques d’études individuelles (p. ex. Kulik & 
Fletcher, 2016 ; Chauhan, 2017 ; Steenbergen-Hu & Cooper, 2013) montrent que 
les intensités d’effets mesurées dépendent de plusieurs facteurs, comme le type 
de design de ces études individuelles, le type de mesure des performances, la 
taille de l’échantillon, le niveau scolaire, la durée d’utilisation, ou l’implémenta-
tion correcte de la technologie et de son intégration dans une pratique pédago-
gique adéquate (voir Graphique 38). À cet égard, les effets les plus importants 
proviennent d’études comportant un design quasi-expérimental, une brève durée 
d’utilisation dans de petits échantillons d’élèves du degré de scolarité post-obliga-
toire, étant précisé que ces études évaluent les performances sur la base de 
procédures de test auto-développées conçues sur mesure pour la ressource 
numérique concernée. Les effets les plus faibles sont mesurés avec une durée 
d’utilisation moyenne, dans de grands échantillons, en recourant à des mesures 
de performances standardisées et à un design expérimental. Les facteurs métho-
dologiques jouent donc un rôle important pour l’explication de la variance obser-
vable dans les résultats d’études expérimentales. Toutefois, même les études les 
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plus rigoureuses méthodologiquement (à savoir les études réalisées avec de 
grands échantillons, avec des mesures standardisées des résultats et avec un 
design expérimental) présentent des effets faibles à moyens de ressources numé-
riques – en particulier de systèmes de tutorat (intelligent) – sur les performances 
d’apprentissage.

En résumé, les résultats des méta-analyses parlent en faveur de l’idée que l’utili-
sation de ressources numériques accélère les processus d’apprentissage et peut 
améliorer les performances d’apprentissage. C’est particulièrement le cas si ces 
ressources soutiennent les élèves lorsqu’elles et ils apprennent ou s’exercent de 
manière autonome, ou lorsqu’elles et ils élaborent elles-mêmes et eux-mêmes de 
nouvelles situations de fait. Prenons pour exemples l’utilisation de programmes 
de tutorat (intelligent) lorsque les élèves font leurs devoirs à domicile ou lors-
qu’ils réalisent un travail individuel pendant l’enseignement (voir Steenber-
gen-Hu & Cooper, 2013). Si des ressources numériques sont utilisées dans l’inte-
raction entre apprenantes et apprenants et enseignantes et enseignants, ce qui 
est décisif pour l’efficacité, c’est la question de savoir si et comment les méthodes 
d’enseignement traditionnelles sont remplacées ou complétées par des ressour
ces numériques. En règle générale, des ressources numériques qui soutiennent 
l’enseignante ou l’enseignant, en enrichissant des explications par des visualisa-

Graphique 38: Effet des systèmes de tutorat intelligent sur les performances d’apprentissage en fonction du 
design des études scientifiques
Remarques: propre présentation,. Source: Kulik & Fletcher (2016). La catégorie « Adéquation de l’implémentation » 
(« implementation adequacy ») se rapporte aux problèmes techniques et pédagogiques lors de l’utilisation ou de 
l’exploitation des systèmes au cours de l’expérience. En font partie également, outre les problèmes techniques, des 
écarts des élèves ou des enseignantes et des enseignants par rapport aux directives du programme (p. ex. lorsque 
des systèmes sont utilisés plus rarement que ce qui est recommandé).
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tions supplémentaires ou par des exemples pratiques, semblent apporter un effet 
bénéficiaire pour les performances d’apprentissage des élèves. En revanche, si 
des ressources sont utilisées pour remplacer l’enseignante ou l’enseignant, p. ex. 
en externalisant la tâche consistant à donner des explications et à encadrer les 
élèves pour la confier à l’ordinateur ou au programme d’apprentissage, il y a lieu 
de craindre que les performances des élèves auront plutôt tendance à se détério-
rer (voir Kulik & Fletcher, 2016). Ici également, le risque existe en particulier que 
des enseignants très productifs ailleurs réduisent leurs efforts avec l’introduction 
de ressources d’apprentissage numériques, ce qui aura aussi des effets négatifs 
sur les performances de leurs élèves.

De manière générale, il semble que l’utilisation de ressources d’apprentissage 
numériques est plus avantageuse pour des apprenantes plus âgées et des appre-
nants plus âgés. Même les enquêtes sur les progrès d’apprentissage réalisées 
pendant les fermetures de classes du printemps 2020 dues au COVID-19 montrent 
que des élèves plus âgés ont tendance à pouvoir utiliser ces ressources de ma-
nière plus productive. Par exemple, une évaluation de données d’une plateforme 
d’apprentissage adaptatif utilisée en Suisse montre que les performances d’ap-
prentissage des élèves de l’école primaire ont nettement chuté au cours de l’en-
seignement à distance. En revanche, les progrès d’apprentissage des élèves du 
degré secondaire I n’ont pas souffert de la transition entre enseignement en 
présentiel et enseignement à distance (Tomasik, Helbling, & Moser, 2021). L’étude 
montre aussi qu’avec le recul des performances moyennes d’apprentissage des 
élèves du degré primaire, on constate un net accroissement de l’hétérogénéité 
dans l’évolution des élèves. Cela parle en faveur de l’idée qu’un certain degré 
d’autonomie et d’auto-motivation est nécessaire pour pouvoir utiliser des res-
sources numériques de manière fructueuse. Mais le fait que l’effet de ressources 
numériques sur les performances d’apprentissage dépend en partie des condi-
tions préalables des élèves recèle aussi le risque que leur utilisation creuse en-
core des écarts socio-économiques existants dans les performances d’apprentis-
sage (Jaggars, 2011 ; Patterson & Patterson, 2017).

Une implémentation et une utilisation adéquates des technologies est aussi une 
condition préalable d’importance cruciale pour que ces technologies puissent 
générer une valeur ajoutée pour l’enseignement et l’apprentissage (voir Chatterji, 
2018 ; Jacob, et al., 2016). Une enquête portant sur un programme de tutorat desti-
né à l’enseignement de la géométrie (« cognitive tutor geometry ») montre que ce 
n’est pas quelque chose qui va de soi. Cette enquête a montré qu’un pourcentage 
considérable d’enseignantes et d’enseignants ont rencontré des problèmes dans 
l’application de formes de travail collaboratif, dans la mise en lien entre des 
activités assistées par ordinateur et l’enseignement dispensé dans la salle de 
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classe, et en ce qui concerne le maintien du rythme d’apprentissage attendu 
(Pane, et al., 2010). La condition à remplir d’importance décisive pour pouvoir 
utiliser avec succès des ressources numériques dans l’enseignement n’est pas 
seulement que des enseignantes et des enseignants comprennent bien la techno-
logie. Il est aussi important qu’ils connaissent les possibilités et les limites des 
différentes applications. Conformément à ce qui précède, le recours aux res-
sources numériques dans l’enseignement pose donc des exigences considérables 
à la formation et à la formation continue des enseignantes et des enseignants. En 
outre, en raison du dynamisme propre à l’évolution technologique, les connais-
sances acquises doivent être continuellement étendues et adaptées.

Des difficultés initiales dans l’intégration de ces ressources dans l’enseignement 
de la discipline et des obstacles de nature technique sont des facteurs qui ex-
pliquent aussi pourquoi il arrive souvent que des effets durables de ressources 
numériques ne deviennent visibles qu’à moyen ou long terme. Des évaluations 
longitudinales de certains programmes ont montré qu’en règle générale, pendant 
l’année de l’introduction de ressources numériques, elles n’ont aucun effet attes-
table sur les performances d’apprentissage (ou que cette introduction induit un 
recul des performances). Ce n’est qu’après deux ou trois ans que les élèves qui 
utilisent des ressources numériques enregistrent de meilleurs résultats que ceux 
qui n’en utilisent pas (Pane, et al., 2014 ; Hull & Duch, 2019 ; VanLehn, et al., 
2005). Les élèves, mais surtout les enseignantes et les enseignants, ont besoin de 
temps pour acquérir suffisamment de compétences dans l’utilisation (technique) 
de ces systèmes et pour adapter leur pratique pédagogique aux possibilités et aux 
exigences de ces technologies (voir Koedinger & Anderson, 1993). La moyenne 
des intensités d’effets à long terme se situe à environ 0,1 écart-type. Ces effets 
sont nettement plus faibles que les effets très importants qui sont constatés dans 
de nombreuses études de courte durée (inférieure à deux mois). Parallèlement, 
ces effets sont plus importants que les effets provenant d’enquêtes conçues pour 
une moyenne durée (entre deux mois et une année environ). De grands effets à 
court terme s’expliquent généralement par ce qu’on appelle l’« effet de nouveau-
té ». Ce dernier énonce que le seul fait qu’un changement a lieu peut accroître la 
motivation des élèves (voir Hillmayr, et al., 2017). Très souvent, de petits effets, 
voire des effets négatifs d’enquêtes conçues pour le moyen terme sont le résultat 
de l’« implementation dip » (baisse due à l’implémentation) (Cukurova & Luckin, 
2018). Ce concept désigne le recul temporaire de performances et de la confiance 
en soi lors de la transition d’une technologie vers une autre.

46	� Des effets d’un ordre de grandeur de 0,1 écart-type correspondent approximativement à une amélioration d’un 
trimestre d’année scolaire dans les performances scolaires enregistrées dans des tests comparatifs standardi-
sés de performances (Bloom, Hill, Black, & Lipsey, 2008).
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Enfin, les résultats de différentes évaluations de programmes d’apprentissage 
(intelligent) individuels montrent qu’il existe des différences considérables dans 
la qualité, et par conséquent dans l’efficacité de certaines applications qui sont 
autrement similaires (Campuzano, et al., 2009 ; Baker & Gowda, 2018). Par 
exemple, Baker & Gowda (2018) analysent des données de protocole sur l’utilisa-
tion de 150 programmes d’apprentissage provenant de 48 districts scolaires aux 
États-Unis. Elles indiquent que, sur la moyenne de l’ensemble de ces programmes 
d’apprentissage, il n’existe aucun lien entre la fréquence d’utilisation (nombre de 
jours où un programme d’apprentissage a été utilisé) ou la durée d’utilisation 
(nombre de minutes pendant lesquelles un programme d’apprentissage a été 
utilisé) et les améliorations de performances d’apprentissage (en mathématiques, 
sciences naturelles et anglais) au cours d’un semestre scolaire. Il y a toutefois une 
forte dispersion des effets des différents programmes. L’utilisation de quelques 
programmes d’apprentissage va de pair avec une forte chute des performances 
scolaires. Mais il existe aussi des programmes d’apprentissage dont l’utilisation 
entraîne des améliorations considérables de performances d’apprentissage. 
L’hétérogénéité extrêmement élevée de l’intensité des effets de produits autre-
ment similaires soulève la question de savoir dans quelle mesure une évaluation 
globale indifférenciée de l’utilisation de « ressources numériques » dans l’éduca-
tion apporte véritablement des informations utiles. Comme le soulignent McFar-
lane, et al., (2000, p. 9) dans une enquête sur la littérature scientifique datant des 
toutes premières enquêtes sur l’effet de ressources numériques:

«The problem is analogous to that of asking whether books are having an impact 
on learning: books are a medium for transmitting information, they cover a vast 
range of content, structure and genres, they can be used in an infinite variety of 
ways. It is therefore extraordinarily difficult to make generalised statements about 
their impact on learning.»

Partant, il semble plus judicieux d’évaluer les effets d’applications informatiques 
concrètes et de formes d’utilisation déterminées au lieu de parler de manière 
générale de l’efficacité des ordinateurs et des ressources numériques (Sancho, 
2010).

5.3	 Potentiel de distraction en cas d’utilisa-
tion à des fins privées dans l’enseignement

Les apprenantes et les apprenants qui ont à leur disposition des terminaux nu-
mériques dans l’enseignement utilisent souvent ces appareils également à des 
fins privées, p. ex. pour consulter des courriels ou pour leur répondre, ou pour 
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utiliser des services de messagerie instantanée, pour jouer à des jeux vidéo ou 
pour rechercher des informations sur l’Internet (Langford, Narayan, & Von 
Glahn, 2016 ; Goundar, 2014 ; McCoy, 2016). Des mesures techniques montrent 
qu’en cas de possibilités illimitées d’utilisation, les élèves consacrent entre 15 % 
et 90 % du temps d’enseignement à utiliser à titre privé des services numériques 
(Kraushaar & Novak, 2010 ; Ragan, et al., 2014 ; Ravizza, Uitvlugt, & Fenn, 2016). 
La fréquence du taux d’utilisation privé augmente avec la diminution de l’intérêt 
pour les contenus des cours (Conard & Marsh, 2014 ; Gupta & Irwin, 2016).

Même une utilisation intensive et parallèle à des fins tant privées que scolaires ne 
semble avoir que de faibles effets à court terme sur la capacité de mémorisation 
et sur les performances d’apprentissage. Plusieurs études montrent que des 
différences entre les élèves qui utilisent à des fins privées les terminaux numé-
riques pendant un cours et ceux qui ne le font sont comparativement réduites 
lorsqu’on mesure les performances pendant le temps d’enseignement ou directe-
ment à la suite du cours (Glass & Kang, 2019 ; Rosen et al., 2011 ; Fau-
quet-Alekhine, 2015). Toutefois, ces petits effets à court terme se cumulent au fil 
du temps de sorte qu’à moyen ou long terme, cela génère une différence de 
performance considérable entre les deux groupes d’élèves (Carter, Greenberg, & 
Walker, 2017 ; Ravizza, Uitvlugt, & Fenn, 2016 ; Gaudreau, Miranda, & Gareau, 
2014 ; Glass & Kang, 2019). D’ailleurs, l’utilisation privée pendant l’enseignement 
peut aussi avoir des effets négatifs sur l’attention des élèves (et donc sur leurs 
capacités de performance) qui sont seulement assis à proximité de ceux qui 
utilisent les terminaux numériques à des fins extrascolaires (Sana, Weston, & 
Cepeda, 2013 ; Yamamoto, 2008). 

Dans des sondages réalisés auprès de parents, d’enseignantes et d’enseignants et 
d’élèves, le potentiel de distraction des terminaux et services numériques fait 
donc aussi partie des points d’importance critique les plus souvent cités s’agissant 
du recours aux terminaux numériques dans l’enseignement (Scherer & Hatlevik, 
2017 ; Laxman & Holt, 2017 ; Fraillon, et al., 2019a ; Oggenfuss & Wolter, 2021).

Puisque c’est presque exclusivement pour le degré tertiaire que nous disposons 
jusqu’à présent d’enquêtes relatives à l’utilisation effective de terminaux numé-
riques à des fins privées pendant l’enseignement ainsi que d’enquêtes sur l’effet 
du multitasking sur les performances d’apprentissage, il est difficile de formuler 
des énoncés pour le domaine de la scolarité obligatoire. Et ce, en particulier 
parce que les exigences posées à l’auto-contrôle et à la responsabilité individuelle 
sont plus élevées dans le degré tertiaire. On peut dire néanmoins qu’également 
dans la scolarité obligatoire, une utilisation incontrôlée et illimitée de terminaux 
numériques dans l’enseignement entraînerait très probablement de fortes chutes 
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de performance. Des règles claires et une restriction technique à l’accès à cer-
tains services, comme les médias sociaux, semblent ici judicieuses. Des études 
plus récentes montrent en outre également que des applications qui aident les 
élèves dans l’auto-régulation de l’utilisation de services numériques induisent un 
recul considérable de l’utilisation privée d’appareils numériques dans l’enseigne-
ment (Kim, et al., 2017).

5.4	 Utilisation de moyens de communication 
numériques afin d’impliquer les parents et les 
personnes investies de l’autorité parentale
L’implication des parents et des personnes investies de l’autorité parentale dans 
l’évolution scolaire de leurs enfants est un élément important souhaitable qui 
doit fait partie intégrante de l’éducation formelle. Des analyses systématiques de 
la littérature scientifique montrent qu’il existe une corrélation forte entre l’inté-
rêt et l’implication des parents et les performances scolaires de leurs enfants 
(voir Wilder, 2014 ; Ma, et al., 2016). Ce lien peut être observé indépendamment 
du contexte culturel, du niveau de formation et de l’arrière-plan socio-écono-
mique des parents ou de la forme de l’implication parentale, et ce, pour tous les 
niveaux d’éducation. 

Des formes de communication numérique comme les courriels, les services de 
transmission de messages courts (SMS) ou des portails web (« educational 
dashboards ») mettent à disposition des possibilités facilement accessibles et peu 
onéreuses qui permettent de communiquer rapidement aux parents des informa-
tions pertinentes sur l’évolution du comportement (p. ex. en cas d’absences non 
excusées) et des performances de leurs enfants. On ne dispose d’aucune donnée 
solide sur la diffusion de ces canaux de communication technologique entre 
l’école et le domicile des parents en Suisse. Mais des enquêtes internationales 
indiquent que la mise à disposition ciblée d’informations via des plateformes 
web n’entraîne une amélioration des performances et du comportement scolaires 
que si les parents reçoivent régulièrement des informations à titre supplémen-
taire par le biais d’autres canaux, comme le courrier postal, le téléphone, ou les 
SMS (p. ex. Kraft & Rogers, 2015 ; Bergman & Rogers, 2017). Sinon, la plupart des 
parents n’utilisent pas du tout les plateformes web ou ne comprennent pas les 
informations qui y sont mises en ligne (Selwyn, et al., 2011 ; Miller, Brady, & 
Izumi, 2016). Si l’on combine ces deux types de canaux d’information, des études 

47	� Elte L’implication des parents se rapporte à un large éventail de modes de comportement (voir Sanders & 
Epstein, 1998). Ils vont de l’intérêt général et des discussions régulières au sujet de la vie scolaire quotidienne à 
la participation active à la vie de l’école en tant qu’institution (p. ex. au travers de l’implication d’associations de 
représentant-e-s des parents).
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expérimentales américaines constatent un effet relativement important de ces 
mesures (voir Graphique 39). Ainsi, le nombre d’absences inexcusées diminue 
d’environ 6 %, et le nombre de cours non réussis baisse d’environ 10 %, alors que 
les notes moyennes de fin d’année s’améliorent d’environ 10 % (Bergman & 
Rogers, 2017 ; Rogers & Feller, 2018). Les effets des interventions de ce genre sont 
plus marqués parmi les élèves ayant un niveau d’apprentissage plus faible, ce qui 
s’explique du moins en partie par le fait que leurs parents ont tendance à être 
moins bien informés sur le comportement et les performances scolaires de leurs 
enfants (Bergman & Chan, 2017). De plus, cette approche est extrêmement effi-
ciente du point de vue des coûts. Une expérience de terrain menée dans le district 
scolaire de Philadelphie estime à six dollars US les coûts par jour de présence 
supplémentaire. Cela correspond à environ un dixième des coûts d’interventions 
efficaces comparables (Rogers & Feller, 2018).

Graphique 39: Jours d’absence avec et sans information des parents
Remarques: propre présentation sur la base de Rogers & Feller (2018, p. 338-339). Les données du présent gra-
phique ont été sélectionnées à l’aide d’un outil d’extraction (Larsen, 2020). Dès lors, on constate de légers écarts 
entre la présentation ci-dessus et la présentation figurant chez Rogers & Feller (2018). Les résultats se basent sur 
des informations de 20’080 élèves provenant du district scolaire de Philadelphie (États-Unis).
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5.5	 Efficience en matière de coûts de l’utili-
sation de ressources numériques dans l’ensei-
gnement
Si l’on souhaite comprendre de manière isolée quel est l’effet du recours aux 
ressources numériques sur la motivation d’apprentissage et sur le succès d’ap-
prentissage, il est utile de disposer d’informations sur l’intensité de l’effet de 
telles interventions. Ces indicateurs permettent de formuler des énoncés sur le 
degré d’utilité de leur utilisation pour l’acquisition de différentes compétences 
par les élèves. Toutefois, ces indicateurs ne contiennent aucune information sur 
les ressources (financières et temporelles) qui ont dû être consacrées pour pou-
voir obtenir ces effets sur l’acquisition de compétences. Dès lors, sur la base des 
intensités d’effet, on ne peut pas dire si certaines interventions sont économique-
ment judicieuses et politiquement pertinentes (Harris, 2009 ; Kraft, 2020). Pour ce 
faire, il faut mettre en relation des intensités d’effets avec les coûts d’une inter-
vention déterminée et – idéalement – il faut les comparer avec le ratio « coûts-ef-
ficacité » d’utilisations alternatives de ces ressources (voir chapitre 3.5.3).

Les coûts relatifs à l’utilisation de technologies numériques dans l’enseignement 
sont des coûts de nature directe. Ils incluent les dépenses financières destinées à 
l’équipement des écoles en terminaux numériques, en logiciels et en infrastruc-
ture technique appropriée (notamment: raccordement Internet, architecture de 
sécurité, etc.), à la maintenance et à l’actualisation de ces installations, ainsi qu’à 
la formation et à la formation continue des enseignantes et des enseignants. De 
plus, des coûts d’opportunité sont générés par cette utilisation dans les salles de 
classe. Si l’on fait appel aux ressources numériques dans l’enseignement égale-
ment dans des lieux où sont placées les méthodes d’enseignement traditionnelles, 
il s’agit alors d’un temps perdu pour des activités qui seraient plus efficaces (voir 
Falck, Mang, & Woessmann, 2018). La formation continue du corps enseignant 
nécessite également qu’on y consacre du temps qui pourrait être utilisé pour des 
formations continues alternatives ou pour des activités alternatives potentielle-
ment plus productives.

Surtout en raison de leur complexité, les comparaisons et estimations en matière 
de coûts restent non prises en compte dans la très grande majorité des études sur 
l’effet des ressources numériques (voir Harris, 2009 ; Luschei, 2013 ; Hollands, et 
al., 2016). En règle générale, des informations sur le ratio « coûts-bénéfices » des 
technologies de l’éducation proviennent d’études d’évaluation de projets indivi-
duels ou d’applications individuelles. Les rares résultats disponibles montrent 
avant tout que l’efficience en matière de coûts, tout comme l’efficacité, dépend 
dans une forte mesure de l’application concrète concernée et de son utilisation 
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effective. Ainsi, des études axées sur l’équipement d’écoles en terminaux numé-
riques constatent généralement que les coûts directs élevés liés à ces ressources 
numériques et l’effet non prouvable rendent des projets de ce genre extrême-
ment inefficients (p. ex. Angrist & Lavy, 2002). Toutefois, la pertinence de ces 
évaluations est limitée. Elle se rapporte uniquement à l’efficience (et à l’efficacité) 
de la présence de terminaux numériques, et non à leur utilisation (voir Russell, 
2010 ; Luschei, 2013). D’autres études montrent que l’utilisation de programmes 
d’apprentissage numériques est certes moins efficace que des interventions 
alternatives. Toutefois, en raison de coûts directs comparativement plus faibles, 
l’utilisation de ressources numériques est souvent nettement plus efficiente du 
point de vue des coûts (p. ex. Levin, Glass, & Meister, 1987). Des études plus 
récentes montrent en outre qu’il existe des différences considérables dans l’effi-
cience en matière de coûts entre différentes applications fonctionnellement 
similaires, p. ex. des applications d’apprentissage destinées aux mathématiques 
(Hollands & Pan, 2018 ; Baker & Gowda, 2018). Dans ce contexte, des différences 
dans l’efficacité des applications se sont avérées plus importantes pour l’évalua-
tion de l’efficience en matière de coûts que des différences dans les dépenses 
d’implémentation des applications (licences de logiciels, dépenses proportion-
nelles pour les achats de hardware, mesures de formation continue, coûts de 
gestion de projets, etc.). Et ce, malgré les différences parfois considérables dans 
les dépenses destinées à ces applications d’apprentissage (voir Graphique 40).48

Graphique 40: Répartition des coûts d’applications d’apprentissage par utilisateur et par licence
Remarques: propre présentation sur la base de von Baker & Gowda (2018, p. 22-24). Les données du présent 
graphique ont été sélectionnées à l’aide d’un outil d’extraction (Larsen, 2020). Dès lors, on constate de légers écarts 
entre la présentation ci-dessus et la présentation figurant chez Baker & Gowda (2018). La longueur des barres 
colorées illustre la différence entre le 75e percentile et le 25e percentile. La valeur médiane est représentée par la 
ligne noire verticale à l’intérieur de la barre. Les tirets représentent la situation du 5e percentile (à gauche) et du 95e 
percentile (à droite). Le concept de « licence » se rapporte à tous les droits d’utilisation individuels d’un programme 
d’apprentissage achetés par la totalité des 48 districts scolaires (coûts médias par licence: US$ 6,79). Le terme 
d’« utilisateur » désigne les licences qui sont utilisées au minimum une fois afin de permettre à l’utilisateur de se 
loguer dans une application d’apprentissage (coûts médians par utilisateur: US$ 6,45). On entend par « utilisateur 
intensif » les licences pour lesquelles, au cours d’un semestre scolaire, les utilisateurs étaient logués dans une 
application pendant 10 heures au minimum (coûts médians par utilisateur intensif: US$ 17,28).
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48	� Par exemple, les coûts par élève dans l’enquête de Hollands & Pan (2018) se situent entre 57 et 261 dollars US. 
49	� Dies beträgt etwa ein Fünftel der Rendite eines zusätzlichen Bildungsjahrs (vgl. z. B. Card, 1999), und korrespondiert 

damit gut mit der Schätzung, dass ab etwa Klasse 7 (HarmoS-Zählung) die Leistungen von Schülerinnen und Schülern 
sich im Laufe eines Schuljahres um bis zu 0,4 Standardabweichungen verbessern (Bloom, Hill, Black, & Lipsey, 2008).

50	� Studien, die den kausalen Effekt höherer Schulleistungen auf Arbeitsmarktergebnisse in der Schweiz untersuchen 
sind uns nicht bekannt. Allerdings sind die Renditen eines zusätzlichen Bildungsjahres in der Schweiz und den 
Vereinigten Staaten sehr ähnlich (vgl. Card, 1999 ; SKBF, 2018).

Des études sur l’efficience (relative) en matière de coûts des appareils ou applica-
tions numériques ne sont pas disponibles en Suisse jusqu’à présent. Même la 
littérature scientifique internationale sur le sujet est beaucoup trop rare pour 
pouvoir procéder à une évaluation valide. Toutefois, la grande dispersion des 
rares résultats existants laisse penser que – tout comme pour l’évaluation de 
l’efficacité – une évaluation globale de ressources numériques en tant que telle 
n’a qu’une pertinence limitée.

Un critère moins strict d’évaluation de l’efficience en matière de coûts de l’utilisa-
tion de ressources numériques consiste à comparer les coûts actuellement occa-
sionnés avec les rendements (escomptés) qui résulteront à l’avenir de l’utilisation 
de ces ressources (voir Kraft, 2020). Par exemple parce que le recours aux res-
sources numériques améliore les performances d’apprentissage ou parce qu’il 
permet d’acquérir d’autres capacités, comme des connaissances en matière 
d’utilisation de l’ordinateur qui, pour leur part, entraînent une amélioration des 
chances sur le marché du travail ou contribuent à accroître les revenus des 
personnes concernées (voir chapitre 9). Cette comparaison met en relation des 
coûts actuels avec la valeur actualisée de futurs rendements, et permet donc de 
se rapprocher d’une réponse à la question de savoir s’il faut s’attendre à ce que 
les investissements d’aujourd’hui se traduiront demain par un rendement positif 
ou négatif.

À ce jour, on ne dispose d’aucune étude qui calcule explicitement un effet de 
l’utilisation de ressources numériques sur de futurs résultats sur le marché du 
travail. Toutefois, les résultats de différentes études internationales montrent 
que même des améliorations apparemment légères des performances d’appren-
tissage – comparables à celles qui sont suscitées par l’utilisation de ressources 
numériques – entraînent des augmentations de revenus comparativement impor-
tantes au cours de la vie active. Ainsi, Chetty, Friedman, & Rockoff (2014) 
montrent dans une enquête croisant des données de différents registres améri-
cains qu’une amélioration des performances (en mathématiques et en anglais) au 
sein de n’importe quelle année scolaire (dans les classes 7 à 10 selon HarmoS) 
entraîne un écart-type d’environ +0,1 et donne lieu à une augmentation du reve-
nu d’environ +1,5 % (à l’âge de 28 ans). Dans l’hypothèse que des effets similaires 
de performances scolaires plus élevées sur des résultats sur le marché du travail 
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sont également valables pour la Suisse, pour une augmentation identique des 
performances scolaires, il faudrait s’attendre à une augmentation du revenu 
moyen (en valeur actualisée) variant entre 24’000 francs (pour des titulaires d’un 
diplôme du degré secondaire) et 34’000 francs (pour des titulaires du diplôme 
universitaire) (voir CSRE, 2018).51 

L’ampleur des améliorations de performances scolaires (écarts-type de 0,1) re-
quises à cet effet se situe dans la valeur médiane des estimations d’effet pour 
l’utilisation de programmes de tutorat intelligent ou pour certaines utilisations de 
terminaux numériques si les performances sont mesurées à l’aide de tests stan-
dardisés (voir alinéa 5.2). Par conséquent, on pourrait extrapoler, p. ex. sur la 
base de l’efficacité de systèmes de tutorat intelligent pour le soutien aux élèves 
lorsqu’ils réalisent un travail autonome (extrémité inférieure des intensités 
d’effet mesurées des études à long terme: écarts-type de 0,05, voir alinéa 5.2) qu’il 
faut s’attendre à un rendement positif aussi longtemps que les coûts par élève se 
situent à moins de 12’000 francs. De même, sur la base des résultats de Comi, et 
al. (2017), on pourrait pronostiquer que l’utilisation d’ordinateurs par des ensei-
gnantes et des enseignants à des fins de communication des connaissances (p. ex. 
pour visualiser concrètement des problèmes) devrait donner lieu à un rendement 
positif aussi longtemps que les coûts par élève se montent à moins de 90’000 
francs.

La prudence est toutefois de mise dans l’utilisation de ces pronostics. Ils reposent 
en effet sur une série d’hypothèses dont la validité n’est pas garantie. Ainsi, 
Chetty, Friedman, & Rockof (2014) calculent les effets sur les revenus d’une aug-
mentation des performances scolaires déclenchée par une amélioration de la 
qualité de l’enseignante ou de l’enseignant. Un report de ces effets, sous l’angle de 
l’incidence sur les revenus, de performances scolaires ayant été suscitées par 
l’utilisation de ressources numériques nécessite donc d’adopter l’hypothèse selon 
laquelle des effets de performances scolaires supplémentaires sur les revenus 
surviennent indépendamment de l’intervention déclenchante. Mais on ignore si 
c’est effectivement le cas. De plus, les intensités d’effets utilisées dans ces études 
ou ces méta-analyses sont fondées sur des données qui n’ont pas été récoltées en 
Suisse. Au vu de l’absence de données et d’études suisses sur ce thème, on ne peut 
pas dire si et dans quelle mesure des intensités d’effets dans le système éducatif 
suisse diffèrent ou non de celles qui proviennent d’études internationales. En 
outre, il faut souligner que les rendements élevés sont dus prioritairement à 
l’énorme incidence de l’éducation formelle sur les revenus.

51	� Les calculs reposent sur le revenu moyen cumulé indiqué dans le rapport sur l’éducation en Suisse 2018 (CRSE, 
2018, p. 312) pour les personnes avec et sans diplôme universitaire en Suisse. Ils adoptent l’hypothèse selon 
laquelle le revenu cumulé augmente également de 1,5 % en raison d’une augmentation des performances 
scolaires de 0,1 d’écart-type, c’est-à-dire que de possibles effets de croissance sont ignorés.
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5.6	 Scalabilité des applications d’apprentis-
sage numériques

Indépendamment de leur efficacité et de leur efficience, leur scalabilité constitue 
un critère important pour l’évaluation de ressources humaines, soit la question 
de savoir avec quel degré de facilité on peut implémenter une telle intervention 
dans la totalité du système éducatif. Pour ce faire, il est notamment pertinent de 
savoir dans quelle mesure ces interventions « […] entail substantial behavioral 
changes, require a skill level greater than that possessed by typical educators, 
face considerable opposition among the public or practitioners, are prohibitively 
costly, or depend on the charisma of a single person or a small corps of highly-
trained and dedicated individuals » (Kraft, 2020, p. 6).

Tous ces facteurs peuvent contribuer à ce que les effets d’interventions qui 
avaient été testées dans le cadre d’échantillons et projets d’ampleur limitée ne 
peuvent être reproduites à l’identique lorsqu’elles sont implémentées dans la 
totalité du système éducatif (Slavin & Smith, 2009). Cela peut s’expliquer par une 
raison importante, à savoir le fait qu’il arrive souvent que des ressources ne 
soient absolument pas utilisées dans la vie quotidienne scolaire ou qu’elles ne 
soient pas utilisées de la manière conforme à l’intention visée. Il semble que c’est 
particulièrement le cas lorsque les informations sur les possibilités d’utilisation 
et sur les avantages sont insuffisantes, et lorsque le soutien pédagogique fait 
défaut (Arnett, 2018).

S’il n’est pas possible – en raison de l’absence de données – de formuler des 
énoncés sur la diffusion et le degré d’utilisation de ressources numériques en 
Suisse, des études provenant des États-Unis montrent toutefois que de nom-
breuses ressources numériques, en particulier des programmes d’apprentissage, 
restent inutilisées après avoir été achetées (voir Graphique 41). Ainsi, Baker & 
Gowda (2018) constatent, dans une analyse de données de protocole émanant de 
48 districts scolaires aux États-Unis, qu’en fonction de l’application concernée, 
entre 9,4 % et 99,9 % (valeur médiane: 70,1 %) des licences achetées ne sont 
absolument pas utilisées (c’est-à-dire qu’au cours d’un semestre scolaire, aucun 
utilisateur ne s’est logué dans l’application concernée). Une utilisation intensive 
(à savoir d’une durée supérieure à 10 heures au cours d’un semestre scolaire) 
n’est même observable (en valeur médiane) que pour seulement 2,4 % des li-
cences. Dès lors, un très grand nombre d’achats constituent un gaspillage de 
ressources.
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Graphique 41: Pourcentages des licences d’applications jamais utilisées
Remarques: source: Baker & Gowda (2018, p. 19). Les données du présent graphique ont été sélectionnées à l’aide 
d’un outil d’extraction (Larsen, 2020). Dès lors, on constate de légers écarts entre la présentation ci-dessus et la 
présentation figurant chez Baker & Gowda (2018). Les évaluations se basent sur l’analyse de données de protocole 
provenant de 48 districts scolaires aux États-Unis.

Exemple de lecture: pour plus de 30 % des 150 applications prises en compte dans cette étude, plus de 90 % des 
licences achetées ne sont jamais utilisées. Cela signifie que ces applications ne sont utilisées à aucun moment 
pendant la période d’observation (environ 6 mois).

5.7	 Utilité des robots dans l’enseignement et 
la mise en place des compétences

Tout comme pour les ordinateurs de manière générale, l’utilisation de robots à 
des fins d’éducation remonte au minimum aux années 1980 (voir Karim, Lemai-
gnan, & Mondada, 2015). Initialement, ces machines ont été utilisées notamment 
dans le cadre de l’enseignement des disciplines des sciences naturelles, par 
exemple pour l’étude (ludique) de lois et régularités physiques, par ex. pour la 
visualisation d’exercices de programmation. Compte tenu de l’évolution rapide 
de la technologie dans le domaine de la robotique, l’offre et les types de robots 
destinés à une utilisation pédagogique ont fortement augmenté au cours de cette 
dernière décennie (voir Karim, Lemaignan, & Mondada, 2015). Outre des va-
riantes avec des éléments fixés (p. ex. des bras de robots), à l’heure actuelle, ce 
sont les petites unités mobiles qui prédominent. De plus, l’évolution à laquelle on 
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assiste dans le domaine de l’intelligence artificielle ces dernières années a donné 
naissance à une nouvelle forme de robots, à savoir les robots qu’on appelle des 
« robots sociaux » (Berghe, Verhagen, Oudgenoeg-Paz, Ven, & Leseman, 2018 ; 
Kanero, et al., 2018). Les robots sociaux sont des robots qui ont été spécifique-
ment développé pour l’interaction et la communication avec des êtres humains 
par le fait qu’ils imitent des normes du comportement communicationnel hu-
main (Berghe, et al., 2018).

On présume souvent qu’en particulier pour des enfants plus jeunes, les robots 
sociaux ont tendance à leur apporter un soutien dans l’apprentissage plutôt que 
d’autres technologies. Cela s’explique par le fait que les robots sociaux ont un 
corps physique qui fait plutôt penser à un être humain ou à un animal, de sorte 
qu’ils permettent aux enfants un niveau d’interaction qui simule nettement 
mieux l’interaction avec d’autres êtres humains qu’une technologie qui n’est 
accessible que virtuellement via un écran (Berghe, et al., 2018 ; Kanero, et al., 
2018).

Mais la contribution effective fournie par les robots à la formation de capacités 
et de compétences a été insuffisamment étudiée jusqu’à présent. Dans la littéra-
ture scientifique empirique, il existe un large consensus sur le fait que leur 
utilisation accroît, du moins à court terme, la motivation et le plaisir à apprendre 
et augmente l’intérêt des enfants et des adolescents, et qu’elle améliore leur 
attitude vis-à-vis des technologies numériques en général et à l’égard des robots 
en particulier (Nugent, et al., 2010 ; Westlund & Breazeal, 2015). En outre, il 
s’avère que les enfants et adolescents qui sont au bénéfice d’une expérience avec 
des robots programmables sont aussi généralement mieux à même de program-
mer ces robots (voir Mubin, Stevens, Shahid, Al Mahmud, & Dong, 2013 ; Alimisis, 
2013). Outre l’influence manifeste de leur utilisation routinière, ici aussi, il 
semble que le recours régulier à ces technologies joue un rôle dans l’améliora-
tion des compétences des enfants et des adolescents dans le domaine du « Com-
putational Thinking » (Kazakoff & Bers, 2012 ; Kazakoff, Sullivan, & Bers, 2013 ; 
Bers, et al., 2014 ; Angeli & Valanides, 2020 ; Sullivan & Bers, 2016 ; Ioannou & 
Makridou, 2018).52 

En revanche, l’influence de l’utilisation de robots sur la formation de compé-
tences dans des disciplines scolaires classiques comme les mathématiques, la 
physique, les langues étrangères ou la musique est incertaine. Des méta-analyses 
internationales (p. ex. Benitti, 2012 ; Benitti & Spolaôr, 2017 ; Berghe, et al., 2018 ; 

52	� D. h. Kinder und Jugendliche, die programmierbare Roboter nutzen, sind tendenziell eher in der Lage Probleme so zu 
strukturieren und zu analysieren, dass ihre Lösung theoretisch durch ein Computerprogramm ermöglicht wird. 
Beispielsweise, indem Probleme in kleinere individuell lösbare Teilprobleme zerlegt werden.
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Kanero, et al., 2018 ; Zhong & Liying, 2020) montrent qu’ici également, il existe de 
grandes différences entre des études individuelles. Il semble que cela tient no-
tamment au fait que la qualité de l’intégration des ressources dans l’enseigne-
ment et la mise au courant des élèves dans l’utilisation de ces technologies ont 
une influence décisive sur leur contribution à la constitution de compétences 
(Angeli & Valanides, 2020). En outre, des interactions entre robots et élèves sont 
sujettes à toute une série de problèmes, comme la perception d’incohérences 
chez les robots, des mises au courant donnant lieu à des incompréhensions, ou 
l’incapacité des robots à interpréter correctement des malentendus et des 
nuances sémantiques. Cela peut vite entraîner une quantité considérable de 
frustrations chez les élèves, de sorte qu’ils renoncent précocement à utiliser les 
robots (Serholt, 2018).

5.8	 Auto-évaluation, perception du sentiment 
d’auto-efficacité, et compétences effectives 
dans l’utilisation d’appareils et contenus numé-
riques

Les appareils et contenus numériques font désormais partie intégrante de la 
réalité de la vie moderne actuelle. Gérer avec compétence les offres et possibili-
tés de ces technologies en assumant sa responsabilité individuelle est considéré 
comme une condition décisive à la participation à la vie économique et sociale. 
En outre, la capacité à utiliser avec compétence et autonomie les nouvelles tech- 
nologies, les contenus et formes de communication numériques constitue un 
prérequis indispensable pour pouvoir se débrouiller dans un univers tant privé 
que professionnel caractérisé par une volatilité, une complexité, une incertitude 
et une ambivalence accrues (voir SKO, 2016 ; Pellegrino & Hilton, 2012).

L’hypothèse selon laquelle les enfants et les adolescents, puisqu’ils sont entourés 
depuis leur prime enfance par ces technologies et puisqu’ils grandissent en tant 
que « digital natives », disposent automatiquement d’un niveau de compétences 
élevé dans l’utilisation de ces ressources s’est avérée erronée (Jones & Shao, 
2011 ; Margaryan, Littlejohn, & Vojt, 2011 ; Kirschner & De Bruyckere, 2017). On 
ne peut pas partir du principe que la majeure partie des enfants et adolescents 
en âge de scolarité obligatoire ont acquis en passant ces capacités au sein de leur 
entourage privé. Par conséquent, il est important que le système éducatif leur 
transmette ces compétences.
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Pouvoir mesurer ces données afin d’évaluer les compétences des élèves et, de ce 
fait, être en mesure d’évaluer la contribution du système de formation à la 
constitution de ces compétences est un défi de taille à relever. Tant dans les 
études comparatives internationales des performances scolaires que dans la 
littérature scientifique, il est commun qu’on enregistre les compétences d’utilisa-
tion de ces ressources sur la base d’auto-évaluations, c.-à-d. sur la base de la 
perception du sentiment d’auto-efficacité dans ce domaine. Toutefois, il y a une 
différence entre des capacités effectives et des convictions liées au sentiment 
d’auto-efficacité. L’auto-efficacité se réfère exclusivement à la perception ou à la 
conviction d’une personne de posséder les capacités nécessaires pour s’acquitter 
d’une tâche avec succès (Bandura, 1997). Mais dans les études comparatives, il 
est bien connu qu’il n’existe qu’une faible corrélation mutuelle entre les au-
to-évaluations et les performances effectives dans l’utilisation de ressources 
numériques (Ballantine, McCourt Larres, & Oyelere, 2007 ; Ihme & Senkbeil, 
2017 ; Aesaert, et al., 2017 ; Porat, Blaub, & Barak, 2018). Dans ce contexte, les 
personnes de toutes les catégories d’âge présentent une tendance claire à sures-
timer leurs propres capacités. Cela vaut en particulier pour des capacités cogni-
tives avancées, comme l’appréciation de la fiabilité d’informations trouvées sur 
l’Internet (Porat, Blaub, & Barak, 2018 ; Aesaert, et al., 2017 ; Palczyńska & Rynko, 
2020). Pour des capacités techniques comme l’archivage de documents ou le 
téléchargement de fichiers, les auto-évaluations sont en plus forte corrélation 
avec les prestations fournies, et avec le temps consacré à la fourniture de ces 
prestations (van Deursen, 2010). Toutefois, même ici, la corrélation n’est, dans le 
meilleur des cas, que modérée (coefficient de corrélation: r<|0,5|).

Des surestimations de ses propres capacités dans l’utilisation de ressources 
numériques sont plus répandues parmi les garçons que parmi les filles (Ihme & 
Senkbeil, 2017 ; Palczyńska & Rynko, 2020). Alors que des analyses transversales 
mettent souvent en évidence un lien positif entre l’évaluation de ses propres 
capacités et la performance d’apprentissage (Multon, Brown, & Lent, 1991 ; 
Bandura & Locke, 2003 ; Ihme & Senkbeil, 2017), les résultats d’études longitudi-
nales montrent que cette relation repose sur l’effet positif des prestations four-
nies sur les auto-évaluations (Vancouver, Thompson, & Williams, 2001). En 
particulier, de nettes surestimations (et de nettes sous-estimations) de ses 
propres capacités ont des effets négatifs sur le futur comportement (persévé-
rance, effort) et sur de futures prestations (Stone, 1994 ; Moores & Chang, 2009 ; 
Vancouver, Thompson, & Williams, 2001). Il semble que c’est prioritairement dû 
au fait que les personnes concernées choisissent des tâches trop difficiles, ce qui 
entraîne une multiplication d’échecs décourageants et une baisse de la motiva-
tion (Schunk & DiBenedetto, 2016).
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Plus les compétences effectives d’une personne sont élevées, et plus les écarts se 
réduisent entre les auto-évaluations et les capacités effectives d’utilisation de 
technologies et contenus numériques (Aesaert, et al., 2017 ; Palczyńska & Rynko, 
2020). Pour des élèves effectivement compétents, les auto-évaluations sont donc 
nettement plus proches de la réalité objectivement mesurable que pour des 
élèves moins compétents. Cela déforme non seulement l’appréciation de certains 
facteurs pour la formation des compétences numériques, mais cela a aussi pour 
effet qu’une grande quantité de jugements d’inégalité perçue basés sur des 
auto-évaluations pour les compétences numériques sous-estiment considérable-
ment l’inégalité effective.

De plus, les élèves qui utilisent de manière plus intensive les médias numériques 
ont plutôt tendance à surestimer leurs propres capacités (Aesaert, et al., 2017). 
Dès lors, l’existence d’une relation positive entre l’utilisation de médias et le 
sentiment de perception d’auto-efficacité – que l’on peut déduire, p. ex., des 
données de l’enquête COFO (voir chapitre 6.3.1.2) – ne signifie pas nécessaire��-
ment que les capacités effectives et l’utilisation de médias présentent dans une 
mesure similaire une corrélation positive.

Le haut niveau de prévalence des auto-évaluations en matière d’utilisation 
d’appareils et contenus numériques s’explique en particulier par les modèles 
d’habitudes d’utilisation dominants de ces technologies dans la vie quotidienne. 
Les élèves utilisent de manière prépondérante les terminaux et contenus numé-
riques à des fins de divertissement pendant leurs loisirs (Waller, et al., 2019 ; 
Bernath, et al., 2020). S’ils maîtrisent des ressources numériques à des fins de ce 
genre, et si des expériences dans l’utilisation de ressources numériques pour 
répondre à des exigences fonctionnelles plus avancées font simultanément 
défaut, les élèves concernés ont facilement l’illusion qu’ils disposent d’un niveau 
de compétence générale élevé dans l’utilisation de ressources numériques (Ihme 
& Senkbeil, 2017). Ces élèves croient qu’ils sont compétents de manière générale, 
mais ne le sont en réalité que dans des domaines partiels pertinents très limités 
pour l’utilisation pendant les loisirs. En outre, parce qu’ils font l’expérience d’un 
niveau élevé de sentiment d’auto-efficacité, cela réduit leur perception de la 
nécessité et de l’incitation à devoir acquérir activement des compétences, à se 
procurer des feedbacks sur leurs propres capacités, ou à s’assurer d’un soutien 
pour l’acquisition de compétences (Lazonder & Rouet, 2008).

Mais puisque des feedbacks sont nécessaires pour parvenir à une auto-évalua-
tion plus réaliste (Labuhn, Zimmerman, & Hasselhorn, 2010 ; Schunk & DiBene-
detto, 2016), il est approprié de communiquer aux élèves des compétences spéci-
fiques aux médias dans le cadre de l’éducation formelle (Ihme & Senkbeil, 2017). 
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Car sinon, le risque existe que des compétences déficitaires dans l’utilisation de 
ressources numériques ne frappent l’attention des enseignantes et des ensei-
gnants qu’au moment où elles déploient des effets négatifs sur les possibilités de 
participation des élèves. Par exemple en raison d’un accès limité des élèves au 
marché de la formation puisqu’ils manquent de compétences fonctionnelles 
comme l’utilisation sûre et sécurisée des programmes Office (de Hoyos, et al., 
2013). Idéalement, le système éducatif peut contrecarrer ces effets en dispensant 
un cours d’approfondissement plus avancé sur les différences existantes dues 
aux origines sociales lors de l’acquisition de compétences spécifiques aux mé-
dias (Ihme & Senkbeil, 2017).

5.9	 Efforts de formation continue des ensei-
gnantes et des enseignants

Les enseignantes et les enseignants et les directrices et directeurs d’écoles en 
Suisse peuvent faire appel aujourd’hui à un large éventail de possibilités de 
formations continue sur l’intégration des ressources numériques dans l’enseigne-
ment (swissuniversities, 2020). Le nombre total des enseignantes et des ensei-
gnants qui font usage de cette offre ou qui en ont fait usage ces dernières années 
n’est pas connu. Du moins pour la Suisse alémanique, on peut présumer qu’avec 
l’introduction du plan d’études « Médias et informatique », une grande majorité 
des enseignantes et des enseignants ont suivi au minimum un cours de formation 
continue ou un cycle de formation continue. Et ce, également parce que dans 
quelques cantons, la participation à la formation continue est obligatoire.

Toutefois, une indication sur le nombre d’enseignantes et d’enseignants qui ont 
suivi une formation continue dans le domaine des ressources numériques ne 
permet pas nécessairement d’en conclure que cela a entraîné une étude plus 
intensive et une utilisation de ces ressources qui a amélioré le succès d’apprentis-
sage dans l’enseignement. Nous ignorons largement si les contenus de ces forma-
tions continues répondent bien aux besoins effectifs des enseignantes et des 
enseignants. Ainsi, le taux de fréquentation de ces cours de formation continue 
n’est qu’en faible corrélation avec les compétences auto-évaluées d’intégration 
des compétences numériques via l’enquête suisse ICILS 2013 réalisée auprès des 
enseignantes interrogées et des enseignants interrogés (Konsortium icils.ch, 
2015).53

53	� Parmi les enseignantes interrogées et les enseignants interrogés, seulement quelque 3 % de la variance enregistrée 
dans les compétences auto-évaluées est prévisible à partir des différences qui existent dans la fréquentation des 
formations continues (coefficient de corrélation: r=0,18, consortium icils.ch, 2015, p. 60).
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Graphique 42: Satisfaction des enseignantes et des enseignants quant aux contenus de la formation continue, 
France, 2018
Remarques: source: éduscol (2019, p. 42). L’évaluation est basée sur une enquête effectuée auprès de 1830 
enseignantes interrogées et enseignants interrogés qui ont participé, au cours des années 2016 et 2017, au 
minimum à une formation continue d’une durée d’une journée sur l’intégration des médias numériques dans 
l’enseignement.

Une enquête menée en France auprès de quelque 1800 enseignantes et ensei-
gnants (éduscol, 2019) montre en outre qu’un pourcentage considérable des 
enseignantes et enseignants (45 %) qui ont suivi les formations continues sur 
l’intégration des ressources numériques dans l’enseignement ne sont pas satis-
faits des contenus de leur formation (voir Graphique 42). Sur la base des jeux de 
données disponibles, il n’est pas possible de formuler des énoncés valides sur la 
question de savoir si ce constat vaut aussi pour la Suisse. Certes, des expériences 
faites par les hautes écoles pédagogiques provenant des évaluations finales des 
cours proposés montrent que les enseignantes et les enseignants ayant participé 
aux cours sont largement satisfaits du format, du contenu et de la mise en œuvre 
des cours (Commission Formation continue/prestations de services, Chambre des 
hautes écoles pédagogiques, swissuniversities, communication personnelle du 16 
octobre 2020). Toutefois, les institutions de formation n’ont pas enquêté sur la 
question de savoir dans quelle mesure cette satisfaction persiste également 
durant une plus longue période, et quels ont été les effets de la fréquentation des 
offres de formation continue sur l’utilisation par les enseignantes et les ensei-
gnants de ressources numériques.
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Les effets de l’utilisation des terminaux numériques à l’école primaire et pendant 
la prise en charge de la prime enfance sont contestés. D’une part, un grand poten-
tiel est attesté pour l’apprentissage (ludique) avec ces appareils (Aldhafeeri, Palaio-
logou, & Folorunsho, 2016 ; Dunn, et al., 2016). En outre, il existe des indications 
selon lesquelles une initiation précoce des enfants à l’utilisation de terminaux 
numériques a des effets positifs sur les attitudes ultérieures, l’intérêt pour les 
technologies numériques, et les compétences dans l’utilisation de ces ressources 
(Hatlevik, et al., 2018 ; Juhaňák, et al., 2019).  D’autre part, il existe des doutes 
considérables s’agissant des effets négatifs possibles de ces appareils sur le déve-
loppement cognitif, émotionnel et social des enfants des âges correspondant au 
degré primaire (voir Dunn, et al., 2016 ; Gottschalk, 2019).54 Le présent chapitre 
décrit les modèles d’habitude d’utilisation des ressources numériques à l’école 
primaire et présente l’ampleur selon laquelle les espoirs et les craintes liés à cette 
utilisation sont corroborés ou infirmés par la littérature scientifique existante.

Pour ce qui est de l’utilisation de ressources numériques destinées à l’enseigne-
ment et à l’apprentissage, à l’heure actuelle, on ne dispose guère d’informations 
pertinentes au niveau du degré primaire. C’est seulement à partir de l’enquête 
COFO 2017 que l’on peut déduire quelques énoncés individuels valables pour toute 
la Suisse sur l’utilisation de ressources numériques à l’école au niveau de la 8e 
classe (selon HarmoS).

54	� Nous savons de manière générale que l’acquisition des compétences est de nature cumulative: l’acquisition de 
capacités dans une phase de la vie donnée facilite et accélère l’acquisition de capacités lors de phases ultérieures 
(voir notamment Cunha et al., 2006). Cela vaut également pour des compétences dans le domaine des mathéma-
tiques, des sciences naturelles et de l’informatique (Japel, 2007 ; Rangel & Shi, 2019).

6.1	 Décrire la numérisation: utilisation de res-
sources numériques pour l’enseignement et 
l’apprentissage

6.1.1	 Utilisation rare des ressources numériques à l’école à la fin  

du degré primaire

À la fin du degré primaire, seule une minorité d’élèves utilisent à l’école des 
terminaux numériques dans toutes les régions du pays (voir Graphique 43). Seuls 
entre 6 % (Suisse italienne) et 15 % (Suisse romande) des élèves interrogés dans le 
cadre de l’enquête COFO 2017 déclarent utiliser des terminaux numériques au 
minimum une fois par jour à l’école. Toutefois, on ne sait pas si, dans leur ré-
ponse, les élèves se réfèrent à l’utilisation privée (p. ex. pour entretenir des 
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contacts privés sur les réseaux sociaux), à l’utilisation dans un cadre scolaire 
(p. ex. pour la recherche d’informations pertinentes pour l’enseignement), ou à 
une combinaison de ces deux formes d’utilisation. C’est pourquoi on ne peut pas 
dire dans quelle mesure des réponses qui impliquent une utilisation régulière de 
terminaux numériques à l’école permettent aussi d’en tirer des conclusions sur le 
degré d’intensité d’utilisation de ces appareils pour l’organisation éducative ou 
pour l’apprentissage.55

Toutefois, il est certain qu’on peut exclure l’utilisation de terminaux numériques 
à des fins scolaires pour les élèves qui n’utilisent jamais, ou presque jamais, 
elles-mêmes ou eux-mêmes ces appareils numériques à l’école. Cela concerne 
65 % des élèves de la 8e classe interrogés dans le cadre de l’enquête COFO 2017 
en Suisse alémanique, 64 % en Suisse romande, et 85 % en Suisse italienne.

55	� Toutefois, les élèves qui ont tendance à utiliser ces terminaux de manière intensive pendant leurs loisirs ont aussi 
tendance à utiliser ces appareils de manière intensive à l’école. Cela parle en faveur de l’idée selon laquelle les 
fréquences d’utilisation dans ces deux contextes ne sont pas totalement indépendantes les unes des autres. 
Lorsqu’ils répondent à la question sur la fréquence d’utilisation des terminaux à l’école, les élèves tiennent compte 
aussi, du moins en partie, des utilisations à des fins privées non axées sur l’enseignement. Cependant, la corréla-
tion entre la fréquence d’utilisation des terminaux à l’école et leur fréquence d’utilisation extrascolaire est faible. 
Ainsi, sur la base d’une corrélation bivariée, moins de 0,3 % de la variance de la fréquence d’utilisation à l’école est 
explicable par la fréquence d’utilisation extrascolaire. Cela tient notamment au fait que les terminaux numériques 
sont utilisés de manière nettement plus intensive pendant les loisirs (entre 70 % et 80 % des élèves utilisent des 
appareils numériques au minimum une fois par jour dans un cadre extrascolaire). Cela parle en faveur du point de 
vue selon lequel des indications sur la fréquence d’utilisation à l’école sont déterminées, pour une part considé-
rable, par des facteurs spécifiques à l’école, raison pour laquelle elles se rapportent principalement aux utilisations 
destinées à l’apprentissage et à l’enseignement.
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Graphique 43: Fréquence d’utilisation des terminaux numériques à l’école, au niveau de la 8e classe (selon HarmoS)
Remarques: propres calculs sur la base de l’enquête COFO 2017. Les barres du graphique illustrent le pourcentage 
d’élèves, par région linguistique, selon leurs réponses à la question suivante: « À quelle fréquence utilises-tu un 
ordinateur (y compris ordinateurs portables, tablettes ou smartphones) à l’école  ? ». Par manque de place, les 
pourcentages inférieurs à 4 % ne sont pas représentés. Cela concerne le pourcentage des élèves de Suisse aléma-
nique qui déclarent utiliser les terminaux numériques plusieurs fois par jour à l’école (3 %), ainsi que le pourcentage 
des élèves tessinois qui déclarent utiliser des terminaux numériques une fois par jour à l’école (2 %). En raison 
d’erreurs dans les arrondissements de chiffres, le total de tous les pourcentages peut s’écarter des 100 %. L’intervalle 
d’erreurs des pourcentages calculés (largeur de l’intervalle de confiance: 95 %) se situe entre 0,6 % (Suisse aléma-
nique, « Une fois par jour ») et 3,9 % (Suisse italienne, « Jamais »).

Exemple de lecture: en Suisse francophone, 15 % des élèves de 8e classe (selon HarmoS) utilisent des terminaux 
numériques (ordinateurs fixes, ordinateurs portables, tablettes ou smartphones) au minimum une fois par jour à 
l’école. Dont 9 % d’entre eux utilisent ces terminaux plusieurs fois par jour, et 6 % une fois par jour. Les autres 22 % 
utilisent irrégulièrement (à savoir: pas chaque jour) des terminaux numériques. 28 % des élèves n’utilisent presque 
jamais des terminaux numériques, et 36 % d’entre eux n’utilisent jamais ces terminaux à l’école.

56	� L’enquête porte sur l’utilisation d’appareils et applications numériques à partir d’août 2020, à savoir la phase qui  
a suivi le moment des fermetures de classes dues à la pandémie.

Toutefois, le fait que les terminaux numériques ne sont pas utilisés à l’école n’ex-
clut pas que ces appareils soient néanmoins utilisés pour l’école. Ainsi, dans une 
enquête de 2020 (Oggenfuss & Wolter, 2021), seuls 2 % des élèves du degré pri-
maire interrogés56 déclarent ne jamais utiliser des terminaux numériques pour 
des tâches spécifiques à l’école, et 15 % d’entre eux déclarent le faire plus rare-
ment qu’une fois par semaine (voir Graphique 29). Cependant, cette enquête ne 
distingue pas entre utilisation à l’école et utilisation pour l’école. Dès lors, on ne 
peut dire avec certitude à quel point les différences entre les résultats de l’enquête 
COFO de 2017 et ceux de l’enquête de 2020 s’expliquent par des différences entre 
les questions posées ou par des évolutions entre les deux moments où l’on a 
recensé les données des enquêtes. Mais même dans l’enquête COFO de 2017, 80 % 
des élèves interrogés déclarent utiliser chaque jour des terminaux numériques 
hors de l’école. Cela parle en faveur de l’idée selon laquelle des différences entre 
les intentions des questions (lieu d’utilisation versus but d’utilisation) jouent un 
rôle important dans l’explication des différences entre les résultats.
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6.1.2	 Les élèves qui utilisent fréquemment les terminaux numériques  

à l’école se distinguent de leurs camarades

Les écoles qui utilisent de manière intensive ces terminaux à l’école, soit au 
minimum une fois par jour, font état dans une mesure plus forte de problèmes 
scolaires, comme le redoublement de niveaux de classes précédents, le recours à 
une aide extérieure ou un sentiment d’estime de soi scolaire plus faible. Par 
comparaison avec leurs camarades qui utilisent plus rarement les terminaux 
numériques à l’école, ils ont une attitude nettement plus négative vis-à-vis de 
l’école et ont aussi tendance à s’y sentir moins bien (voir Graphique 44).
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Graphique 44: Attitudes vis-à-vis de l’école et performances scolaires à la fin de l’école primaire, selon l’intensité d’utilisa-
tion des terminaux numériques à l’école
Remarques: propres calculs sur la base de l’enquête COFO 2017. Les barres du graphique illustrent les pourcentages 
d’élèves subdivisés selon le degré d’intensité d’utilisation de terminaux numériques à l’école (colonne de gauche), resp. 
l’écart entre ces deux groupes d’utilisateurs par rapport à la moyenne de tous les élèves en Suisse (chaque fois normé 
sur zéro, colonne de droite). La variable « intensité d’utilisation » répartit les élèves en deux groupes, à savoir°: (1) ceux qui 
utilisent des terminaux numériques une fois ou plusieurs fois par jour à l’école (environ 9 % de tous les élèves de la 8e 
classe), et (2) tous les autres élèves de la 8e classe. Des différences entre ces groupes sont représentées pour les cinq 
caractéristiques suivantes°:
•	� Redoublement (historique de répétition): ce critère permet de mesurer si une ou un élève du degré primaire (niveau 

3e à 8e classe selon HarmoS) a dû redoubler au minimum un niveau de classe au cours de son parcours scolaire. Les 
barres représentent le pourcentage des élèves par groupe.

•	� Aide extérieure: ce critère permet d’identifier les élèves qui ont fait appel à une aide extérieure extrascolaire au cours 
de la 8e classe (selon HarmoS). Les barres illustrent le pourcentage d’élèves par groupe d’utilisation.

•	� Sentiment d’estime de soi scolaire: il s’agit de la capacité de performance académique évaluée par les élèves 
elles-mêmes et eux-mêmes. Elle est mesurée sur la base de l’approbation donnée par les élèves à quatre énoncés 
(p. ex. « Je suis satisfait/e de ce que j’arrive à faire à l’école. ») (voir Hascher, Hagenauer, & Schaffer, 2011 ; Erzinger, et 
al., 2019 ; Hascher & Hagenauer, 2020). La valeur moyenne de la population analysée est normée sur zéro. Les barres 
illustrent l’écart moyen par rapport à la valeur moyenne de la population étudiée, par groupe d’utilisation.

•	� Attitudes positives vis-à-vis de l’école: degré d’approbation de six énoncés positifs sur l’école en général (p. ex. « Je 
vais volontiers à l’école. », voir Hascher, Hagenauer, & Schaffer, 2011 ; Erzinger, et al., 2019 ; Hascher & Hagenauer, 
2020). La valeur moyenne de la population traitée est normée sur zéro. Les barres représentent l’écart moyen par 
rapport à la valeur moyenne de la population étudiée, par groupe d’utilisation.

•	� Intégration émotionnelle: rapport émotionnel à l’école. Il est mesuré sur la base de l’approbation donnée à quatre 
énoncés (p. ex.: « J’ai du plaisir à l’école ») (voir Venetz, Zurbriggen, & Eckhart, 2014 ; Erzinger, et al., 2019). La valeur 
moyenne de la population analysée est normée sur zéro. Les barres représentent l’écart moyen par rapport à la 
valeur moyenne de la population étudiée, par groupe d’utilisation.

Les pourcentages, resp. les moyennes sont le résultat de régressions linéaires bivariées. Les différences entre les élèves 
qui utilisent chaque jour des terminaux numériques et leurs camarades qui le font plus rarement sont des différences 
statistiquement significatives pour la totalité des caractéristiques représentées. Elles restent statistiquement significa-
tives (et substantiellement importantes) lorsqu’on contrôle en outre d’autres caractéristiques propres aux élèves, y 
compris le sexe, l’arrière-plan de migration, l’utilisation de terminaux numériques hors de l’école, le statut social des 
parents, le capital culturel (p. ex. le nombre de livres), l’ampleur des relations positives avec des camarades au sein de la 
classe, la capacité de concentration et le degré de motivation pendant les tests et pendant que les élèves remplissent le 
questionnaire, ainsi que les effets non observables spécifiques à l’école (« school fixed effects »). 

Exemple de lecture 1: 16 % des élèves de 8e classe qui utilisent des terminaux numériques à l’école déclarent qu’ils ont dû 
redoubler un des niveaux scolaires précédents (classes 3 à 8, selon HarmoS). Parmi les élèves qui utilisent plus rarement 
les terminaux numériques dans la 8e classe, le redoublement ne concerne que 10 % d’entre eux.

Exemple de lecture 2: les élèves de 8e classe qui utilisent chaque jour des terminaux numériques à l’école ont une 
attitude nettement plus négative vis-à-vis de l’école (écart moyen par rapport à la moyenne de tous les élèves: –0,26 
d’écarts-type) que leurs camarades qui utilisent plus rarement ces appareils à l’école (écart moyen par rapport à la 
moyenne de tous les élèves: +0,03 d’écarts-type).
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Il n’est pas possible de déduire avec certitude des énoncés sur le rapport causal 
entre ces caractéristiques des élèves et leur utilisation de terminaux numériques 
à l’école. Toutefois, les différences mises en évidence dans le Graphique 44 
restent substantiellement inchangées lorsqu’on contrôle les effets spécifiques à 
l’école. Cela signifie que les différences observables dans les problèmes scolaires 
ainsi que dans les attitudes vis-à-vis de l’école ne sont pas explicables par le fait 
que des élèves de différentes écoles utilisent souvent différemment des termi-
naux numériques et que cela a tendance à entraîner de moins bonnes perfor-
mances et des attitudes plus négatives. Une nouvelle enquête provenant du 
canton de Berne et du Luxembourg (Morinaj & Hascher, 2020) montre aussi que 
les performances scolaires enregistrées dans les niveaux scolaires inférieurs 
influencent positivement les attitudes vis-à-vis de l’école dans les niveaux sco-
laires ultérieurs alors qu’on ne peut constater les effets inverses. Cela parle plutôt 
en faveur de l’idée qu’ici, des caractéristiques individuelles propres aux élèves 
enregistrées à la fin du degré primaire conduit à une sélection d’élèves dans 
l’utilisation intensive de terminaux numériques à l’école. Il semble que les élèves 
qui ont des problèmes dans leurs performances scolaires et dans leur motivation 
à apprendre utilisent plus souvent ces appareils. Mais sur la base des jeux de 
données disponibles, on ne peut déterminer pourquoi c’est le cas, et par qui cette 
sélection a été réalisée. Ainsi, il se peut que le manque de motivation ou les 
difficultés des élèves à suivre l’enseignement les incitent à utiliser plus fréquem-
ment des appareils numériques dans l’enseignement aux fins de distraction et de 
divertissement, ce qui, dans le pire des cas, favorise une détérioration supplé-
mentaire des performances scolaires (voir chapitre 5.3). Parallèlement, il ne faut 
pas exclure que des enseignantes et des enseignants utilisent des terminaux 
numériques afin d’enthousiasmer des élèves plus faibles pour les contenus de 
l’enseignement, afin de leur permettre d’apprendre à un rythme plus individuel, 
ou afin qu’ils évitent de déranger les autres élèves.57

57	� Il serait aussi envisageable que des différences dans l’utilisation de terminaux à l’école soient notamment 
déterminées par leur utilisation extrascolaire. Par exemple parce que des élèves les utilisent de manière accrue hors 
de l’école s’ils ne sont pas socialement intégrés dans la communauté de la classe et que, p. ex.., ils passent leurs 
pauses seuls. Toutefois, dans les données de l’enquête COFO 2017, il s’avère qu’il n’y a aucune corrélation entre 
l’intégration sociale perçue (à savoir le nombre d’amis et de contacts sociaux en classe et à l’école) et l’intensité de 
l’utilisation des terminaux numériques à l’école.
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6.2	 Expliquer la numérisation: conditions pré-
alables à l’utilisation de ressources numériques

Des informations sur l’équipement des écoles, sur le niveau des compétences 
numériques des enseignantes et des enseignants, sur les attitudes des ensei-
gnantes et des enseignants du degré primaire, ou sur la diffusion et l’ampleur des 
directives scolaires concernant l’utilisation de ressources numériques ne sont pas 
disponibles pour la Suisse jusqu’à présent. Des enquêtes provenant de cantons 
individuels montrent qu’il peut exister parfois de grandes différences entre les 
écoles primaires d’un même canton. Par exemple, une enquête provenant du 
canton de Thurgovie indique qu’il existe des différences considérables entre les 
écoles primaires dans l’équipement en ordinateurs destinés à l’enseignement 
(Petko, Prasse, & Cantieni, 2013). Cette même enquête montre que les ensei-
gnantes et les enseignants utilisent en priorité les ressources numériques en tant 
qu’instrument de motivation et qu’ils les apprécient en tant que moyens auxi-
liaires servant à individualiser et à mettre en œuvre des formes d’enseignement 
ouvertes. Les enseignantes et les enseignants sont nettement moins nombreux à 
considérer que ces ressources sont à même de mieux structurer l’apprentissage 
ou de l’aménager de manière plus efficiente.

Une enquête sur l’infrastructure TIC du service de l’école enfantine et de l’ensei-
gnement primaire du canton des Grisons montre qu’en 2016, en moyenne 
quelque 50 enfants d’école enfantine et 7 élèves d’école primaire se partagent, 
respectivement, un ordinateur propre à l’école (Buchli, 2017). Ici également, on 
constate des différences considérables entre des institutions individuelles. Alors 
que 75 % des écoles enfantines et 22 % des écoles primaires ne disposent d’aucun 
terminal numérique pour leurs élèves, il existe certaines institutions qui mettent 
à disposition quasiment un terminal numérique pour chaque enfant.

On trouve aussi des résultats similaires dans les enquêtes intitulées « L’équipe-
ment et l’assistance informatiques dans les écoles fribourgeoises » qui sont réali-
sées chaque année par le service spécialisé cantonal Fritic. Outre une améliora-
tion continue de la situation en matière d’équipement dans les écoles primaires, 
on constate qu’il existe durablement au fil du temps des différences élevées entre 
les écoles primaires au sein du canton (voir Graphique 45). Des différences 
concernent aussi la qualité des appareils qui sont mis à disposition. Ainsi, en 
2017, dans les écoles primaires de la partie germanophone du canton, près d’un 
tiers de tous les ordinateurs dataient de plus de cinq ans alors que dans la partie 
francophone du canton, c’était le cas pour plus de la moitié des ordinateurs 
(Fritic, 2019).
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Graphique 45: Répartition de l’équipement en ordinateurs dans les écoles primaires du canton de Fribourg,  
de 2011 à 2017
Remarques: propre présentation sur la base des enquêtes « L’équipement et l’assistance informatiques dans les 
écoles fribourgeoises » du service spécialisé des années 2012 à 2018. Les points représentent les valeurs moyennes, 
et les tirets l’ampleur de la répartition.

6.3	 Évaluer la numérisation: efficacité,  
efficience et équité

6.3.1	 Efficacité

6.3.1.1	 Compétences numériques et attitudes à la fin du degré primaire

Une quantification valide des compétences numériques et des attitudes des 
enseignantes et des enseignants du degré primaire sur la base des jeux de don-
nées disponibles n’est pas possible. Cette situation est imputable, d’une part, à 
l’absence d’une définition généralement acceptée du concept de « compétences 
numériques » (voir chapitre 3.3.2) et, d’autre part, au fait que les jeux de données 
existants portent exclusivement sur des auto-évaluations des compétences numé-
riques par les élèves de l’école primaire, ce qui peut entraîner des déformations 
considérables et systématiques de la mesure de ces données (voir chapitre 5.8).
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Graphique 46: Compétences TIC auto-évaluées et intérêt pour les technologies numériques selon le canton  
ou la partie de canton
Remarques: propres calculs sur la base de l’enquête COFO 2017. Les barres du graphique illustrent les moyennes 
cantonales pour les compétences TIC (barres de gauche, pour la définition, voir note de pied de page 58) ainsi que 
l’intérêt des élèves pour les TIC (barres de droite, pour la définition, voir note de pied de page 59). Les tirets repré-
sentent l’intervalle de confiance correspondant qui s’élève à 95 % (corrigé au moyen de la méthode Bonferroni pour 
29 tests indépendants). La surface horizontale jaune indique l’intervalle de confiance de 95 % de la valeur moyenne 
pour toute la Suisse. Les cantons ou parties de cantons sont classés dans l’ordre décroissant des compétences TIC 
moyennes des élèves.

Exemple de lecture: dans le canton de Soleure, l’auto-évaluation moyenne des compétences TIC par des élèves de la 
8e classe s’élève à 0,16 écarts-type au-dessus de la moyenne suisse. La différence est statistiquement significative, 
mais substantiellement plutôt faible.
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Rares sont les cantons où les auto-évaluations moyennes des élèves – aussi bien 
en ce qui concerne les compétences d’utilisation des terminaux numériques 
(compétences TIC58) que pour ce qui est de l’intérêt des élèves pour le travail avec 
les TIC59 – se distinguent significativement de la valeur moyenne pour toute la 
Suisse (voir Graphique 46). Cela tient surtout au fait que les valeurs se dispersent 
considérablement entre les élèves au sein des cantons. Dès lors, les différences 
existantes entre les compétences (auto-évaluées) et l’intérêt pour les TIC s’ex-
pliquent plutôt par l’existence de différences individuelles entre les élèves, et 
moins par des différences structurelles entre les cantons.

Seuls les élèves du degré primaire dans le canton de Soleure estiment leurs 
compétences et leur intérêt pour les TIC à un niveau plus élevé que dans les 
autres cantons. Les élèves de 8e classe dans les cantons d’Appenzell Rhodes-Inté-
rieures et du Tessin évaluent en revanche leurs compétences à un niveau signifi-
cativement plus bas que les élèves du reste de la Suisse. À l’exception des valeurs 
du canton d’Appenzell Rhodes-Intérieures, la différence par rapport à la valeur 
moyenne nationale est toutefois inférieure à 0,2 écarts-type. Partant, les diffé-
rences sont substantiellement plutôt faibles.

De manière générale, les compétences auto-évaluées et l’intérêt déclaré pour 
l’utilisation de terminaux numériques sont étroitement liés. Cela vaut tant pour 
les élèves que pour les données agrégées au niveau des cantons. Toutefois, on 
ignore si l’intérêt et les compétences sont liés de manière causale, et si oui, com-
ment. Alors que dans la littérature empirique, en règle générale, on déduit de 
manière théorique l’influence des attitudes, de l’intérêt et des convictions sur les 
compétences (voir Knezek & Christensen, 2018 ; Hatlevik, Ottestad, & Throndsen, 
2015 ; Hatlevik, et al., 2018 ; Rohatgi, Scherer, & Hatlevik, 2016), il est aussi envisa-
geable qu’une amélioration de ses propres capacités dans l’utilisation des techno-
logies numériques entraîne un accroissement de l’intérêt pour ces dernières.

58	� Les compétences TIC sont mesurées sur la base de l’approbation des élèves relative à quatre énoncés (sur un 
barème à 4 niveaux allant de « Je n’approuve pas du tout » à « J’approuve totalement ») (« Il est très important pour 
moi de travailler avec ces appareils [ordinateurs fixes, ordinateurs portables, tablettes et smartphones] », « J’ai 
toujours été capable de bien travailler avec ces appareils.», « J’en connais davantage sur ces appareils que la 
plupart des personnes de mon âge. », « Je sais donner des conseils si elles ont des problèmes avec ces appareils. »). 
Les réponses à la totalité de ces quatre énoncés sont additionnées et sont ensuite « z-standardisées » afin 
d’obtenir une valeur unique pour les compétences TIC.

59	� L’intérêt pour les TIC est mesuré sur la base de l’approbation des élèves relative à quatre énoncés (sur un barème à 
4 niveaux allant de « Je n’approuve du tout » à « J’approuve totalement ») (« J’ai de la facilité à apprendre à utiliser 
de nouveaux programmes sur ces appareils.», « Je trouve que j’ai du plaisir à utiliser ces appareils. », « J’utilise ces 
appareils parce que la technique m’intéresse beaucoup. », « Cela me plaît d’apprendre de nouvelles choses sur ces 
appareils. »). Les réponses à la totalité de ces quatre énoncés sont additionnées et sont ensuite « z-standardisées » 
afin d’obtenir une valeur unique quant à l’intérêt pour les TIC.

educa La numérisation dans l’éducation 173



6.3.1.2	 Utilisation de terminaux numériques à l’école et compétences 

numériques auto-évaluées

Les élèves qui utilisent plus fréquemment les terminaux numériques à l’école 
évaluent aussi bien leurs compétences d’utilisation de ces technologies que leur 
intérêt pour ces dernières à un niveau nettement plus élevé que les élèves qui 
utilisent plus rarement ces appareils à l’école (voir Graphique 47). Cette corréla-
tion est fortement marquée, tant pour les garçons que pour les filles, et elle vaut 
également lorsqu’on tient compte des différences dans l’utilisation de ces termi-
naux dans un cadre extrascolaire. Sur la base des données transversales dispo-
nibles, on ne peut pas tirer au clair de manière définitive la question de savoir si 
l’utilisation plus fréquente entraîne des compétences auto-évaluées plus élevées 
et un intérêt accru ou si, à l’inverse, un intérêt accru et des compétences plus 
élevées induisent une utilisation plus intensive. En outre, il se peut qu’il existe un 
renforcement mutuel de ces deux mécanismes. Des études internationales se 
limitent généralement, elles aussi, à la description de corrélations et en déduisent 
de manière théorique des liens de causalité à partir de ces corrélations. Elles 
constatent des corrélations tant négatives (Hatlevik, Ottestad, & Throndsen, 2015) 
que positives (Aesaert, et al., 2015 ; Galos, 2018) entre l’utilisation de terminaux 
numériques dans un contexte scolaire et les compétences numériques et l’intérêt 
des élèves du degré primaire pour les TIC.
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Graphique 47: Fréquence d’utilisation de terminaux numériques à l’école, compétences TIC auto-évaluées et 
intérêt pour les TIC, par sexe
Remarques: propres calculs sur la base de l’enquête COFO 2017. Les courbes du graphique représentent la variation 
des compétences auto-évaluées (partie gauche du graphique) et de l’intérêt pour les TIC (partie droite du gra-
phique) avec l’augmentation de la fréquence d’utilisation des terminaux numériques à l’école pour les garçons 
(lignes du haut, couleur lilas) et pour les filles (lignes du bas, couleur rose). Les valeurs indiquées sont les pronostics 
de régressions multivariées qui contrôlent non seulement la fréquence d’utilisation à l’école et le sexe des élèves (et 
l’interaction entre ces deux variables), mais encore la fréquence d’utilisation à domicile, le statut migratoire, le statut 
professionnel des parents, le capital culturel de la famille (p. ex. le nombre de livres), ainsi que sa possession de 
terminaux numériques (ordinateurs fixes, ordinateurs portables, tablettes et smartphones). Les pronostics s’ap-
pliquent à ce qu’on appelle les « élèves modaux », filles et garçons, c’est-à-dire une ou un enfant ayant la nationalité 
suisse au minimum depuis la troisième génération qui utilise ces terminaux au minimum une fois par jour dans un 
cadre extrascolaire, et dont la famille dispose non seulement d’un capital culturel moyen, mais encore au minimum 
de trois ordinateurs fixes, ordinateurs portables ou tablettes ainsi qu’au minimum de trois smartphones, et dont au 
minimum l’un des deux parents exerce ses activités à un poste de travail doté d’un statut social moyen.

Exemple de lecture: les garçons qui n’ont jamais utilisé ces terminaux à l’école et les filles qui utilisent plusieurs fois par 
jour ces terminaux à l’école présentent des compétences TIC comparables et un intérêt pour les TIC comparable. Pour 
les deux groupes à la fois, les valeurs se situent légèrement au-dessus de la moyenne nationale qui est normée sur zéro.

Le Graphique 47 montre aussi qu’il existe des différences considérables entre les 
sexes. Les élèves filles évaluent leurs propres capacités d’utilisation de ces tech-
nologies à un niveau significativement inférieur à l’évaluation d’un élève garçon. 
En outre, les filles font état d’un intérêt nettement plus faible pour le travail 
effectué avec des technologies numériques. Les différences sexospécifiques sont 
si fortement marquées que les compétences auto-évaluées et l’intérêt pour les TIC 
des élèves filles qui utilisent plusieurs fois par jour ces terminaux à l’école corres-
pondent à peu près aux auto-évaluations des élèves garçons qui n’utilisent jamais 
les terminaux numériques à l’école. Les différences dans l’intérêt et les compé-
tences entre les filles et les garçons ont tendance à se réduire avec l’augmentation 
de l’utilisation intensive des terminaux numériques à l’école, mais elles restent 
importantes, même en cas d’utilisation intensive.

En règle générale, des études internationales constatent elles aussi que les élèves 
garçons ont des attitudes nettement plus positives vis-à-vis de ces technologies 
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que les élèves filles, et que les garçons évaluent aussi à un niveau plus élevé leurs 
compétences et capacités d’utilisation de ces terminaux (Meelissen, 2008 ; Frail-
lon, et al., 2014 ; 2019a ; Gebhardt, et al., 2019 ; ACARA, 2015). Toutefois, les résul-
tats des tests standardisés montrent que, dans de nombreux cas, ces différences 
dans la perception des compétences ne se traduisent pas par des différences 
similaires dans les prestations effectivement mesurées. Bien au contraire, pour 
les évaluations de compétences numériques basées sur les performances effec-
tives, les élèves filles ont de meilleurs résultats que les élèves garçons, en particu-
lier dans la recherche, le traitement et la communication d’informations (Fraillon 
et al., 2014 ; Aesaert, et al., 2015 ; Gebhardt et al., 2019 ; Punter, Meelissen, & Glas, 
2017),60 étant précisé que l’avance des filles en matière de performances à l’école 
primaire a tendance à être plus marquée (Siddiq & Scherer, 2019).

6.3.1.3	 Utilisation de ressources numériques et développement des com-

pétences à l’école primaire

Pour la Suisse, les enquêtes sur les effets de l’utilisation de ressources numériques 
sur les prestations d’apprentissage à l’école primaire ne sont disponibles que dans 
une étendue très limitée. Par analogie avec les résultats de la littérature scienti-
fique portant sur l’ensemble des degrés scolaires (voir chapitre 5.2), il semble que 
les effets à l’école primaire dépendent eux aussi dans une forte mesure de l’appli-
cation, de la discipline, de l’orientation spécialisée, des modalités de l’application, 
des capacités et des compétences des enseignantes et des enseignants ainsi que du 
design des études (voir Lim & Oakley, 2013 ; Haßler, Major, & Hennessy, 2016 ; 
Arndt, 2016). Par conséquent, des différences existent entre les résultats des études 
individuelles, et ils sont même parfois contradictoires. Par exemple, des études 
expérimentales relatives à l’effet de l’utilisation de moyens auxiliaires numé-
riques d’apprentissage sur l’acquisition de compétences en écriture et en lecture 
montrent que les élèves qui utilisent ces ressources soit peuvent obtenir de meil-
leurs résultats (Genlott & Grönlund, 2016 ; Butler, Pimenta, et al., 2019), soit 
peuvent obtenir de moins bons résultats (Kiefer, et al., 2015 ; Gerth, et al., 2016 ; 
Mayer, et al., 2020) que les élèves qui apprennent à lire et à écrire de manière 
traditionnelle avec un crayon et du papier. Ici aussi, il semble que la prise en 
compte globale des effets des ressources d’apprentissage numériques allant au-de-
là des applications individuelles n’apporte guère d’informations utiles.

Toutefois, on constate clairement que c’est justement à l’école primaire et dans le 
cadre de la prise en charge préscolaire des enfants que ces derniers sont fortement 

60	� En règle générale, on ne constate aucune différence entre les sexes pour des compétences techniques, comme la 
capacité à ouvrir un site web à partir d’un lien indiqué dans un courriel (Punter, Meelissen, & Glas, 2017).
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tributaires du soutien et de l’accompagnement par les enseignantes et les enseignants ou 
par d’autres adultes de référence pour pouvoir utiliser avec succès des ressources numé-
riques d’apprentissage afin de mettre en place leurs propres compétences (Office of 
Educational Technology, 2016). Ainsi, une étude américaine constate que de petits en-
fants âgés de 15 mois ont un taux de probabilité 22 fois plus élevé de transférer à un 
objet réel des mécanismes appris sur un écran tactile s’ils sont intensivement accompa-
gnés par leurs mères lorsqu’ils apprennent à écrire ou à lire à l’écran (Zack, 2010). Des 
enquêtes réalisées en Suisse sur l’évolution du niveau d’apprentissage pendant les 
fermetures de classes dues au coronavirus au printemps 2020 indiquent également que 
même en utilisant des ressources d’apprentissage adaptatives, les élèves ne peuvent 
utiliser ces ressources que de manière très limitée en l’absence de mise au courant et 
d’accompagnement personnels (Tomasik, Helbling, & Moser, 2021). Dès lors, l’intégration 
des ressources numériques dans l’enseignement et l’apprentissage au degré primaire et 
dans l’éducation de la petite enfance posent des exigences plus élevées aux compétences 
et au niveau de formation des enseignantes et des enseignants que dans les degrés 
scolaires subséquents (Hernandez, et al., 2015).

Au niveau de toute la Suisse, les élèves qui recourent plus fréquemment aux terminaux 
numériques à l’école réalisent en moyenne des performances nettement moins bonnes 
que des élèves qui n’utilisent jamais ces ressources à l’école ou qui ne les utilisent que de 
manière irrégulière à l’école. Cela vaut tant pour la lecture et l’orthographe dans la 
langue de l’enseignement (Graphique 48) que pour la capacité de lecture et la capacité de 
compréhension dans la première langue étrangère (Graphique 49). Toutefois, la relation 
descriptive ne dit rien sur la question de savoir si ce lien est de nature causale. Et ce, en 
particulier parce qu’il y a des indices selon lesquels on a procédé à une sélection d’élèves 
peu motivés dont le niveau de performance est a priori plus faible dans une utilisation 
plus intensive de ressources numériques à l’école primaire (voir Graphique 44). Le fait 
que l’utilisation de terminaux numériques ne semble pas nuisible en tant que telle pour 
l’acquisition des compétences se voit aussi clairement puisque les élèves qui utilisent ces 
appareils du moins occasionnellement hors de l’école réalisent des performances nette-
ment meilleures dans toutes les compétences testées dans le cadre de l’enquête COFO 
2017 que les élèves qui n’utilisent jamais ou presque jamais ces appareils à titre privé. 
Dans ce contexte, on ne constate aucune différence dans les performances scolaires 
entre les élèves qui utilisent ces ressources hors de l’école irrégulièrement, chaque jour 
ou plusieurs fois par jour. Reste qu’il n’est pas clair également de savoir dans quelle 
relation causale se trouvent les performances scolaires par rapport à l’utilisation de ces 
ressources hors de l’école. Ainsi, une étude longitudinale réalisée avec 843 élèves tessi-
nois du degré primaire montre qu’une amélioration de l’accès à l’Internet donne lieu à 
une utilisation plus intensive de terminaux numériques pour la communication et le 
divertissement privés, mais à une détérioration des notes moyennes de fin d’année 
(Camerini, Schulz, & Jeannet, 2017).
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Graphique 48: Utilisation de terminaux numériques et performances en lecture et en orthographe dans la langue 
de l’école, par lieu d’utilisation
Remarques: propres calculs sur la base de l’enquête COFO 2017. Les barres représentent l’écart moyen en perfor-
mances mesurées en matière de lecture dans la langue de l’école (graphique de gauche) et en matière d’orthographe 
dans la langue de l’école (graphique de droite) entre les élèves d’une catégorie d’utilisation et du groupe de réfé-
rence (à savoir les élèves qui n’utilisent jamais de terminaux numériques). Les barres de couleur lilas illustrent ces 
écarts pour l’utilisation de terminaux numériques hors de l’école. Les barres de couleur rose montrent l’écart 
respectif pour la fréquence d’utilisation à l’école. Les tirets représentant l’intervalle de confiance de 95 % de cette 
valeur. Les barres et les tirets sont déduits des résultats de modèles de régression linéaires multivariés qui, outre la 
fréquence d’utilisation dans ces deux endroits pour le sexe et le statut migratoire des élèves, contrôlent également le 
statut professionnel des parents, le capital culturel de la famille (p. ex. le nombre de livres) ainsi que sa possession de 
terminaux numériques (ordinateurs fixes, ordinateurs portables, tablettes et smartphones). La langue de l’école est 
subdivisée selon les régions linguistiques.

Exemple de lecture: les apprenantes et apprenants qui déclarent utiliser ces ressources plusieurs fois par jour à 
l’école présentent des performances en lecture et en orthographe dans la langue de l’école nettement moins bonnes 
que les apprenantes et apprenants qui déclarent ne jamais utiliser de terminaux numériques à l’école. Pour la lecture 
et l’orthographe, la différence s’élève chaque fois à un tiers environ de l’écart-type. Dans les deux cas, cette 
différence est statistiquement significative.

Sur la base des données de l’enquête COFO 2017, il n’est pas possible d’évaluer 
pourquoi la fréquence d’utilisation dans un contexte privé est en corrélation 
positive avec des performances scolaires, alors que l’utilisation à l’école est en 
corrélation négative avec des performances scolaires. Mais ce phénomène est 
connu à partir d’études de données de performances comparatives réalisées au 
degré secondaire I (voir chapitre 7.3.1.4). Dans ces études, on propose une série 
d’explications méthodologiques et théoriques, en particulier pour la corrélation 
négative entre utilisation scolaire et performances d’apprentissage (voir chapitre 
5.2). Font partie de ces explications, outre un manque de prise en compte de la 
complexité des relations de causalité, également le fait que la masse globale de 
fréquence d’utilisation ne permet pas de tenir compte de la manière dont les 
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Graphique 49: Utilisation de terminaux numériques et performances en compréhension orale et écrite de la 
première langue étrangère, par lieu d’utilisation
Remarques: propres calculs sur la base de l’enquête COFO 2017. La population de base est constituée par les élèves 
de 8e classe dont la première langue étrangère est l’allemand, le français ou l’anglais. Les barres indiquent l’écart 
moyen dans les performances mesurées en compréhension orale dans la première langue étrangère (graphique de 
gauche) et en compréhension écrite dans la première langue étrangère (graphique de droite) entre les élèves d’une 
catégorie d’utilisation et le groupe de référence (à savoir les élèves qui n’utilisent jamais les terminaux numériques). 
Les barres de couleur lilas représentent ces écarts pour l’utilisation des terminaux numériques hors de l’école. Les 
barres de couleur rose montrent l’écart respectif pour la fréquence d’utilisation à l’école. Les tirets illustrent l’inter-
valle de confiance de 95 % de cette valeur. Les barres et les tirets sont déduits des résultats des modèles de 
régression linéaires multivariés qui, outre la fréquence d’utilisation dans les deux endroits, contrôlent le sexe et le 
statut migratoire des élèves, le statut professionnel des parents, le capital culturel de la famille (p. ex. le nombre de 
livres) ainsi que sa possession de terminaux numériques (ordinateurs fixes, ordinateurs portables, tablettes et smart-
phones). En outre, ils contrôlent ces critères pour la première langue étrangère (allemand, anglais ou français).

Exemple de lecture: les élèves qui déclarent utiliser plusieurs fois par jour des terminaux numériques présentent des 
performances nettement moins bonnes en compréhension écrite et orale de la première langue étrangère que les 
élèves qui déclarent ne jamais utiliser de terminaux numériques à l’école. La différence s’élève à 0,35 écarts-type 
pour la compréhension écrite, et à 0,45 écarts-type pour la compréhension orale. Dans les deux cas, elle est 
statistiquement significative.

technologies sont utilisées à l’école (voir. Petko, Cantieni, & Prasse, 2017). L’utili-
sation de ressources numériques dans des domaines où elles sont supérieures 
aux formes traditionnelles de l’enseignement est indissociable des domaines 
d’utilisation où ce n’est pas le cas. De même, les enseignantes et les enseignants 
ou les écoles qui intègrent avec succès les ressources numériques dans leur 
enseignement sont indissociables des enseignantes, des enseignants et des écoles 
où cette intégration n’a pas réussi.
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Mais il devient clair que des différences non observables entre des enseignantes 
et des enseignants ou entre des écoles jouent un rôle important pour la corréla-
tion entre l’utilisation de terminaux numériques à l’école et les performances 
scolaires dans le domaine des langues lorsqu’on étudie cette relation au niveau 
des écoles individuelles. Le Graphique 50 illustre par exemple les performances 
moyennes en lecture et en orthographe dans la langue de l’école par comparaison 
avec le pourcentage d’élèves qui déclarent utiliser des appareils numériques au 
minimum une fois par jour à l’école. Comme dans le Graphique 48 et dans le 
Graphique 49, on constate ici aussi la tendance selon laquelle il existe une corré-
lation négative significative entre le pourcentage d’élèves qui utilisent chaque 
jour des appareils numériques et les performances mesurées dans la langue de 
l’école (illustrée chaque fois par la ligne grise).61 Dans ce cas, il s’avère, d’une 
part, que des terminaux numériques ne sont utilisés de manière intensive que 
dans un petit nombre d’écoles. C’est seulement dans cinq écoles sur les 1214 
écoles qui ont participé à l’enquête que plus de 75 % des élèves interrogés uti-
lisent chaque jour des terminaux numériques. D’autre part, il existe certaines 
écoles dont les élèves réalisent des performances nettement supérieures à la 
moyenne dans la langue de l’école et qui utilisent de manière comparativement 
intensive les terminaux numériques à l’école. L’existence de telles aberrations 
statistiques (« outliers ») parle en faveur de l’idée selon laquelle, pendant l’année 
2017, du moins dans quelques écoles primaires, des ressources numériques ont 
été utilisées avec très grand succès à l’école.62 La question de savoir pourquoi, par 
rapport à la tendance globale observable, ces écoles s’écartent aussi nettement de 
cette tendance serait une problématique décisive à étudier pour des recherches 
plus détaillées. Cela pourrait aussi permettre de déterminer dans quelle mesure il 
s’agit ici effectivement d’exemples réussis d’intégration des ressources numé-
riques dans l’enseignement et l’apprentissage à l’école. À cet effet – en particulier 
pour des recherches qualitatives – il serait toutefois nécessaire d’identifier ces 
écoles. Or à l’heure actuelle, selon les conditions de la convention d’utilisation 
des données de l’enquête COFO, cela n’est pas possible.

61	� Le modèle de régression y afférent énonce que la différence entre les écoles qui n’utilisent en principe aucun 
terminal numérique et les écoles où les élèves utilisent chaque jour des terminaux numériques s’élève à environ 0,4 
écarts-type pour l’orthographe, et à 0,2 écarts-type pour la lecture.

62	� Les caractéristiques propres à l’école ne figurent que de manière limitée dans les données à usage public (« public 
use ») de l’enquête COFO 2017. Dès lors, on ne saurait exclure que des caractéristiques non observables propres à 
l’école concernée expliquent une partie des écarts de certaines écoles par rapport à la tendance globalement 
observée. Si l’on tient compte de la composition de la communauté des élèves sous l’angle de l’arrière-plan 
migratoire et de la prospérité, il en résulte des présentations qui ne se distinguent guère de celles du Graphique 50.
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Graphique 50: Performances académiques dans la langue de l’école et utilisation de terminaux numériques au 
niveau de l’école
Remarques: propre calcul sur la base de l’enquête COFO 2017. La langue de l’école dépend de la région linguistique. 
La taille des points illustre le nombre d’élèves interrogés par école. La ligne grise représente la relation linéaire entre 
le pourcentage d’élèves qui utilisent les terminaux numériques et les performances moyennes pondérées dans la 
langue de l’école, par école.

6.3.1.4	 Recommandations sur le temps passé à l’écran pour les enfants  

de moins de 8 ans

La prime enfance est une phase d’importance cruciale pour le développement 
social, émotionnel, cognitif et psychique des enfants. Cela est notamment dû au 
fait que, pendant cette phase de développement, des structures du cerveau sont 
en train de se mettre en place et des capacités sont en train de se former qui 
serviront de base à tout développement ultérieur (voir Bales, et al., 2007). Par-
tant, des influences tant positives que négatives dans la prime enfance peuvent 
entraîner des conséquences considérables à long terme sur un large éventail de 
domaines de vie, y compris sur la santé, la satisfaction dans la vie ou la capacité 
de performance académique.

L’utilisation croissante des terminaux numériques et la consommation croissante 
de contenus numériques par des enfants (voir chapitre 4.1.4) soulèvent donc la 
question de savoir quels sont les effets à long terme de ces modèles d’habitudes 
d’utilisation. Pour cette raison, dans de nombreux pays, des recommandations 
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sont émises sur l’utilisation des contenus et appareils numériques (voir 
Gottschalk, 2019). En Suisse, par exemple, la plateforme nationale « Jeunes et 
médias » de l’Office fédéral des assurances sociales émet de telles recommanda-
tions. Elles contiennent des indications générales sur le comportement à observer 
et soulignent, p. ex., le fait que les contenus de médias ne conviennent pas pour 
remplacer les personnes chargées de la prise en charge des enfants ou que le 
temps que les enfants sont autorisés à passer devant un écran doit être limité en 
concertation avec l’enfant concerné et en tenant compte de sa phase de dévelop-
pement (Jeunes et médias, 2020). Toutefois, il est fréquemment difficile d’évaluer 
la validité des recommandations étant donné que la littérature scientifique 
empirique à ce sujet est contradictoire et que ces résultats ne sont souvent pas 
interprétables de manière causale (voir Stiglic & Viner, 2019). En outre, jusqu’à 
présent, même dans la littérature scientifique internationale, des études qui 
quantifient les effets à long terme de l’utilisation de ressources numériques 
pendant la prime enfance sur la vie ultérieure de ces enfants font défaut (voir 
Gottschalk, 2019 ; Bavelier, Green, & Dye, 2010).

Il semble que les effets à court et moyen terme de l’utilisation de médias numé-
riques sur de jeunes enfants sont moins déterminés par le temps qu’ils passent 
devant un écran et qu’ils sont davantage influencés par les expériences faites lors 
de cette utilisation (p. ex. la confrontation avec des contenus violents), par les 
activités effectuées en parallèle (p. ex. manger des friandises) et par le contexte 
de cette utilisation (p. ex. l’accompagnement par les parents et les personnes 
investies de l’autorité parentale ; Przybylski & Weinstein, 2017b). Dès lors, il 
semble que des recommandations générales de comportement, telles qu’elles 
sont émises en Suisse, sont plus judicieuses que de définir des valeurs-limites 
fixes, comme ce qui prévaut parfois dans d’autres pays (voir Marciano & Cameri-
ni, 2019 ; Gottschalk, 2019).

6.3.2	 Efficience

Une évaluation de l’efficience de l’utilisation de ressources numériques au degré 
primaire n’est pas possible dans le cadre du présent rapport. Des mesures valides 
de l’effet causal de ressources numériques sur la qualité de l’enseignement et sur 
les performances d’apprentissage font défaut à cet effet (voir chapitres 6.3.1.3 et 
7.3.1). Par ailleurs, on ne dispose d’aucune information fiable sur les dépenses 
financières et les dépenses en matériel destinées à ces ressources (voir chapitre 
3.5.3) qui pourraient être mises en relation avec des effets scientifiquement 
mesurés.
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6.3.3	 Équité

Au vu de l’absence d’informations correspondantes, on ne peut répondre que 
dans une mesure très limitée aux questions concernant l’équité pour ce niveau 
scolaire. En particulier, des données et des enquêtes font défaut s’agissant de 
l’hétérogénéité des effets de ressources numériques sur le succès de l’apprentis-
sage et sur le développement de capacités dans l’utilisation de technologies 
numériques. Mais on ne dispose également d’aucun chiffre exploitable pour ce 
qui a trait à l’équipement des écoles en terminaux numériques.

6.3.3.1	 Développement de compétences numériques et caractéristiques 

socio-économiques

Le développement de compétences numériques à l’école primaire se déroule, 
dans une forte mesure, de manière hétérogène. Une enquête longitudinale ac-
tuelle provenant des Pays-Bas montre, par exemple, qu’au cours de trois années 
scolaires, des élèves deviennent certes continuellement toujours plus compétents 
dans la collecte, la création, la modification et l’utilisation d’informations (Lazon-
der, et al., 2020). Toutefois, les capacités de certains élèves n’évoluent pas de 
manière constante, mais s’améliore au contraire « par sauts », avec des gains 
considérables en une année, et avec des progrès minimaux lors de l’année sui-
vante (ou vice-versa). En outre, les performances enregistrées dans différents 
domaines de compétences ne sont qu’en faible corrélation mutuelle. Cela signifie 
que des enfants qui, par exemple, ont une longueur d’avance sur leurs cama-
rades dans la recherche d’informations sur l’Internet, peuvent avoir un niveau 
moyen dans le traitement de documents de textes ou dans la création de présen-
tations. L’amélioration de leurs capacités ne peut pas être prédite sur la base de 
leur niveau de performance effectif.

Les résultats de cette étude montrent aussi que le développement de compé-
tences numériques est largement indépendant du sexe et du statut migratoire des 
enfants, et qu’il n’est en lien avec le statut socio-économique des parents que de 
manière limitée. Toutefois, il semble en particulier que la recherche d’informa-
tions et l’utilisation de l’Internet en toute sécurité est plus marquée chez les 
enfants issus de familles à statut socio-économique plus élevé.
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6.3.3.2	 Équipement privé en terminaux numériques selon des caractéris-

tiques socio-démographiques

Sur la base des données disponibles pour le degré primaire, il n’est pas possible 
de formuler des énoncés sur le lien entre la composition socio-démographique 
d’une école et son équipement en terminaux numériques. Toutefois, des indica-
tions du degré secondaire I ne fournissent aucun indice de l’existence d’une 
corrélation systématique entre la situation des écoles en matière d’équipement et 
la composition socio-économique de la communauté des élèves (voir chapitre 
7.3.3.2).

En revanche, dans un contexte privé, il existe de nettes différences d’équipement 
entre des familles dans lesquelles vivent des élèves du degré primaire (voir 
Graphique 51). Cela vaut en particulier pour les ordinateurs fixes et les ordina-
teurs portables (« laptops »). Ainsi, p. ex., dans 60 % des ménages provenant du 
quart supérieur de la répartition selon le statut socio-professionnel, il y a au 
minimum trois ordinateurs fixes ou trois laptops qui sont disponibles. Dans le 
quart inférieur de la répartition selon le statut, ce n’est le cas que pour environ 
20 % des ménages. La densité d’équipement en ordinateurs fixes est aussi plus 
élevée dans des ménages sans arrière-plan migratoire que dans des ménages 
composés d’immigrés de la première et de la deuxième génération. Toutefois, ces 
différences s’expliquent totalement par des différences socio-économiques entre 
des ménages avec et sans arrière-plan migratoire. Cela signifie que des ménages 
sans arrière-plan migratoire ont tendance à être plus prospères et qu’ils pos-
sèdent donc davantage d’ordinateurs. Si l’on tient compte des différences de pros-
périté, on constate même un équipement en ordinateurs légèrement plus élevé 
parmi les immigrés de la première génération. C’est plutôt parmi les élèves du 
degré primaire de Suisse alémanique que l’on constate un niveau d’équipement 
élevé dans un contexte privé. Les différences selon le sexe sont statistiquement 
significatives, mais elles sont petites (42 % des élèves filles vivent dans des mé-
nages qui ont au minimum trois ordinateurs alors que c’est le cas pour 46 % des 
élèves garçons). En revanche, les téléphones mobiles capables de surfer sur 
Internet semblent être largement répandus, indépendamment de la composition 
sociale de la famille. Au moins trois de ces appareils sont disponibles dans 80 % 
des ménages. Ces résultats sont similaires à ceux de l’étude MIKE (Waller, et al., 
2019) qui atteste également d’une plus large disponibilité des téléphones mobiles 
dans les ménages avec enfants de 6 à 13 ans, et qui fait état de nettes disparités 
socio-économiques dans la disponibilité d’ordinateurs fixes et de laptops.
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Graphique 51: Équipement privé en terminaux numériques, selon des caractéristiques socio-démographiques
Remarques: propres calculs sur la base de l’enquête COFO 2017. Les points représentent le pourcentage moyen des 
ménages qui disposent d’au moins trois terminaux numériques. Les désignations comportant un astérisque (*) 
renvoient au fait que les différences entre le groupe avec le pourcentage le plus élevé de ménages et le groupe avec 
le plus faible pourcentage de ménages sont statistiquement significatives (p≤0,05). Les différences se basent sur 
des comptages de fréquentation pondérés. Le statut social est une mesure de combinaison qui combine le diplôme 
de formation le plus élevé et le statut professionnel le plus élevé (selon l’« International Socio-Economic Index of 
Occupational Status ») des parents ainsi que le nombre de livres présents dans le ménage (voir Pham, et al., 2019b).

Exemple de lecture: 47 % des élèves du degré primaire en Suisse alémanique vivent dans des ménages où au moins 
trois ordinateurs fixes ou laptops sont disponibles. En Suisse italienne, ce n’est le cas que pour 32 % des élèves du 
degré primaire.
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7	Degré  
secondaire I

7.1	� Décrire la numérisation: utilisation de ressources numériques  

pour l’enseignement et l’apprentissage� 187

7.2	� Expliquer la numérisation: conditions préalables à l’utilisation de ressources  

numériques� 201

7.3	 Évaluer la numérisation: efficacité, efficience et équité� 216
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Par comparaison avec d’autres degrés scolaires, au degré secondaire I, on dispose 
d’informations relativement étendues sur l’utilisation de ressources numériques 
pour l’enseignement et l’apprentissage. Cela tient surtout aux études comparatives 
nationales et internationales existantes relatives aux performances scolaires dont 
le groupe cible se trouve souvent à ce niveau scolaire. Dès lors, par comparaison 
avec les autres niveaux scolaires, on trouve des énoncés relativement détaillés 
pour le degré secondaire I portant sur l’équipement en ressources numériques et 
sur son utilisation pour l’enseignement et l’apprentissage. Toutefois, ici également, 
il existe un manque d’enquêtes de valeur pertinente sur l’effet de ces utilisations 
sur la mise en place de compétences spécifiques en matière de médias ainsi que 
sur les performances dans d’autres domaines de compétences scolaires comme les 
mathématiques ou les sciences naturelles.

7.1	 Décrire la numérisation: utilisation de res-
sources numériques pour l’enseignement et 
l’apprentissage

7.1.1	 L’utilisation de ressources numériques pour l’enseignement et 

l’apprentissage est en progression

Ces dernières années, les ressources numériques pour l’enseignement et l’ap-
prentissage pour le degré secondaire I ont gagné en importance. Les ressources 
numériques ont tendance à être utilisées aujourd’hui plus fréquemment qu’il y a 
encore 10 ans pour une série d’activités axées sur l’école (Graphique 52). Cela 
concerne en particulier l’utilisation de ces ressources en tant qu’instruments de 
communication (p. ex. chat et courriel). Dans le cadre de l’enquête PISA 2018, 
39 % de tous les élèves interrogés en Suisse déclaraient utiliser une fois par 
semaine à l’école des programmes de chat. En 2009, ils n’étaient encore que 10 %. 
Ces technologies revêtent aussi une importance croissante en tant que possibili-
tés d’exploiter de nouvelles sources d’informations (p. ex. surfer sur l’Internet 
pour faire des devoirs scolaires, ou télécharger quelque chose à partir du site 
web de l’école, ou faire des recherches sur ce site web). En outre, plus récem-
ment, on constate que des ressources numériques sont utilisées de manière 
accrue en tant qu’instrument servant à exercer et à répéter des connaissances 
spécialisées. Ainsi, en 2018, près d’un tiers de tous les élèves de Suisse utilisaient 
au moins une fois par semaine des ressources numériques pour faire des exer-
cices (p. ex. pour les langues étrangères ou les mathématiques). Il s’agit d’une 
augmentation de 9 % par rapport aux résultats de l’enquête de 2015. L’utilisation 
de programmes de simulation s’est aussi nettement étendue entre l’enquête de 
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2015 et celle de 2018, même si elle demeure à un bas niveau (de 11 % en 2015 à 
15 % en 2018). Pour ce qui est de l’utilisation de ressources numériques dans le 
cadre d’autres activités, p. ex. pour les travaux de groupes ou pour la collabora-
tion avec d’autres élèves, les chiffres des enquêtes PISA ne présentent que de 
faibles changements au fil du temps. De manière générale, on peut constater que 
l’utilisation de ressources numériques ces dernières années en Suisse a moins 
fortement augmenté que dans les autres pays de l’OCDE.

educa La numérisation dans l’éducation 188



Graphique 52: Changement dans la fréquence d’utilisation de terminaux numériques pour les activités scolaires à 
l’école, de 2009 à 2018
Remarques: propres calculs sur la base d’échantillons partiels suisses des enquêtes PISA 2009 à 2018. Les courbes 
représentent chaque fois le pourcentage des élèves qui déclarent exercer des activités à l’école avec des terminaux 
numériques au minimum une fois par semaine. Les écoles qui comptent dix élèves ou moins de dix élèves n’ont pas 
été prises en compte dans la classe cible de l’enquête PISA. (OECD, 2020).
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Il ressort aussi des données PISA que l’utilisation de l’Internet axée sur l’école a 
gagné en importance (Graphique 53). Entre 2012 et 2018, par exemple, le nombre 
d’élèves qui n’utilisent absolument pas l’Internet à des fins scolaires lors d’un 
jour normal de la semaine a presque diminué de moitié. En revanche, on peut 
constater de nettes augmentations pour les durées moyennes d’utilisation (plus 
de 30 minutes) et pour les longues durées d’utilisation (plus de 2 heures). Cela 
montre que l’Internet connaît une diffusion croissante dans les écoles de Suisse, 
en particulier en tant que source d’information. Les chiffres attirent également 
l’attention sur le fait que plus de la moitié de tous les élèves de Suisse utilisent 
l’Internet moins de 30 minutes lors d’un jour scolaire ordinaire pour effectuer 
des tâches axées sur l’école.

Graphique 53: Changements et variation dans la durée d’utilisation de l’Internet à l’école, de 2012 à 2018
Remarques: propre présentation sur la base d’échantillons partiels suisses des enquêtes PISA 2012, 2015 et 2018. 
Les écoles qui comptent dix élèves ou moins n’ont pas été prises en compte dans la classe cible de l’enquête PISA 
(voir OECD, 2020).
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L’utilisation d’appareils numériques pour l’enseignement spécifique aux différentes 
disciplines est également plutôt faible jusqu’à présent (barres de gauche, Gra-
phique  54). Plus de la moitié des élèves en Suisse déclarent ne jamais utiliser d’ap-
pareils numériques dans l’enseignement des disciplines, à savoir dans l’une des 
neuf disciplines ou combinaisons de disciplines faisant l’objet de l’enquête PISA 
2018. C’est dans l’enseignement des langues que les appareils numériques sont le 
plus fréquemment utilisés. En revanche, le recours aux terminaux numériques est 
rare dans l’enseignement de la musique, des arts visuels, des arts vivants ou du 
sport. Mais aussi en mathématiques et en sciences naturelles, les appareils numé-
riques ne sont utilisés de manière plus étendue que par une petite minorité d’élèves. 
5 % des élèves utilisent des appareils numériques plus de 60 minutes par semaine 
dans l’enseignement des mathématiques. Dans l’enseignement des sciences natu-
relles (physique, chimie, biologie, etc.), il s’agit de 6 % des élèves.

Graphique 54: Durée d’utilisation hebdomadaire des appareils numériques par discipline, dans l’enseignement et 
en dehors de l’enseignement
Remarques: propres calculs sur la base d’échantillons partiels suisses de l’enquête PISA 2018. Réponses aux 
questions suivantes: (a) « Combien de temps passes-tu, lors d’une semaine scolaire normale, à utiliser des appareils 
numériques pendant l’enseignement pour les disciplines scolaires suivantes  ? » (barres de gauche) et (b) « Combien 
de temps passes-tu, lors d’une semaine scolaire normale, à utiliser des appareils numériques en dehors de 
l’enseignement pour les disciplines scolaires suivantes (peu importe que ce soit chez toi ou à l’école)  ? » (barres de 
droite). Seuls ont été pris en compte les élèves qui déclarent suivre également la discipline concernée. Le classe-
ment des disciplines se fait sur la base du pourcentage d’élèves qui déclarent ne jamais utiliser de ressources 
numériques pendant l’enseignement.
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En dehors des heures d’enseignement à proprement parler, des ressources numé-
riques sont plus fréquemment utilisées (barres de droite, Graphique 54), même si elles 
ne sont utilisées que dans une faible ampleur. Toutefois, on ignore dans quel but ces 
appareils sont utilisés en dehors de l’enseignement. Ainsi, il est envisageable, d’une 
part, que ces ressources soient utilisées pour la répétition ou l’approfondissement des 
contenus de l’enseignement de la discipline concernée. D’autre part, on ne peut pas 
exclure que ces ressources servent (aussi) à rechercher sur l’Internet des solutions déjà 
toutes prêtes pour des devoirs scolaires. Enfin, à la lecture de ces données, on ignore si 
l’utilisation de ces ressources est due à la propre initiative des élèves ou si elle se fait 
sur mandat de l’enseignante ou de l’enseignant.

7.1.2	 Utilisation des ressources numériques dans l’enseignement:  

un « rideau de Rösti »
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Graphique 55: Fréquence d’utilisation des terminaux numériques en mathématiques, par canton ou par partie de 
canton
Remarques: propres calculs sur la base de l’échantillon partiel « Mathématiques » de l’enquête COFO 2016. Répartition 
des réponses à la question suivante: « À quelle fréquence utilises-tu un ordinateur fixe (ou un ordinateur portable [’ 
notebook ’], une tablette ou un smartphone) pendant l’enseignement dans les disciplines ou domaines spécialisés 
suivants  ? Mathématiques. » Évaluation par canton (barres du graphique). Pourcentage national des élèves qui dé-
clarent les utiliser au moins occasionnellement (à savoir: plus souvent que jamais) pour l’enseignement des mathéma-
tiques (ligne verticale jaune, à droite), resp. qui déclarent utiliser des ordinateurs pendant la plupart des heures de cours 
ou pendant chaque heure de cours ou presque (ligne verticale jaune, à gauche). L’épaisseur de la ligne représente 
l’intervalle de confiance de 95 %. Les données sont triées selon le pourcentage d’élèves qui n’utilisent jamais les 
ordinateurs pour l’enseignement dans la langue de l’école.

Graphique 56: Fréquence d’utilisation des terminaux numériques dans la langue de l’école, par canton ou par 
partie de canton
Remarques: propres calculs sur la base de l’échantillon partiel « Langue de l’enseignement » de l’enquête COFO 2016. 
Répartition des réponses à la question suivante: « À quelle fréquence utilises-tu un ordinateur fixe (ou un ordinateur 
portable [’ notebook ’], une tablette ou un smartphone) pendant l’enseignement dans les disciplines ou domaines 
spécialisés suivants  ? Langue de l’enseignement. » La langue de l’enseignement est subdivisée selon la région 
linguistique. Évaluation par canton (barres du graphique). Pourcentage national des élèves qui déclarent les utiliser 
au moins occasionnellement (à savoir: plus souvent que jamais) pour la langue de l’enseignement (ligne verticale 
jaune, à droite), resp. qui déclarent utiliser des ordinateurs pendant la plupart des heures de cours ou pendant 
chaque heure de cours ou presque (ligne verticale jaune, à gauche). L’épaisseur de la ligne représente l’intervalle de 
confiance de 95 %. Les données sont triées selon le pourcentage d’élèves qui n’utilisent jamais les ordinateurs pour 
l’enseignement dans la langue de l’école.
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Graphique 57: Fréquence d’utilisation des terminaux numériques dans l’enseignement des langues étrangères par 
canton ou par partie de canton
Remarques: propres calculs sur la base de l’échantillon partiel « Langues étrangères » de l’enquête COFO 2016. 
Répartition des réponses à la question suivante: « À quelle fréquence utilises-tu un ordinateur fixe (ou un ordinateur 
portable [’ notebook ’], une tablette ou un smartphone) pendant l’enseignement dans les disciplines ou domaines 
spécialisés suivants  ? Langues étrangères ». Les langues étrangères peuvent être subdivisées par canton, par 
commune et par école. Évaluation par canton (barres du graphique). Pourcentage national des élèves qui déclarent 
les utiliser au moins occasionnellement (à savoir: plus souvent que jamais) pour la langue de l’enseignement (ligne 
verticale jaune, à droite), resp. qui déclarent utiliser des ordinateurs pendant la plupart des heures de cours ou 
pendant chaque heure de cours ou presque (ligne verticale jaune, à gauche).. L’épaisseur de la ligne représente 
l’intervalle de confiance de 95 %. Les données sont triées selon le pourcentage d’élèves qui n’utilisent jamais les 
ordinateurs pour l’enseignement dans la langue de l’école.

Un tableau similaire ressort également des résultats de l’enquête portant sur le 
contrôle de l’atteinte des compétences de base (COFO) provenant de l’année 2016, 
du point de vue de l’ensemble de la Suisse. Plus de la moitié des élèves n’utilisent 
jamais des terminaux numériques en mathématiques (Graphique 55), dans la 
langue de l’enseignement (Graphique 56) ou dans les langues étrangères (Gra-
phique 57). Le pourcentage des élèves qui déclarent ne jamais utiliser d’appareils 
numériques pendant l’enseignement va de 52 % pour l’enseignement de la langue 
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de l’école à 69 % pour les mathématiques. Les valeurs sont approximativement 
identiques à celles de l’enquête PISA 2018 pour les mêmes disciplines.

À l’échelle de toute la Suisse, pendant chaque heure de cours ou presque chaque 
heure de cours, les appareils numériques ne sont utilisés que par un très petit 
pourcentage d’élèves (environ 2,5 % pour toutes les disciplines). Les valeurs 
enregistrées dans les cantons varient, en fonction de la discipline concernée, 
entre 0 % et quelque 5,5 %. Toutefois, en règle générale, en raison d’erreurs 
d’échantillon relativement importantes, du point de vue statistique, ces valeurs 
ne se distinguent pas significativement du pourcentage valable pour l’ensemble 
de la Suisse. Cela parle en faveur de l’idée selon laquelle les intensités d’utilisa-
tion parfois élevées qui sont constatées sont dues en premier lieu à la priorisation 
de ces ressources par les communes individuelles, par les écoles ou par les ensei-
gnantes et les enseignants. L’importance dévolue dans le détail à ces différents 
acteurs ne peut pas être isolée sur la base des données disponibles. Toutefois, on 
peut constater que des fréquences d’utilisation sont en corrélation positive par le 
biais des différentes disciplines. C’est-à-dire que des élèves qui font état d’une 
fréquence d’utilisation plus élevée en mathématiques ont tendance à faire état 
également d’une fréquence d’utilisation plus élevée en langues étrangères ou 
dans l’enseignement de la langue de l’école. Cette corrélation est robuste. Elle est 
largement indépendante de facteurs d’influence au niveau du canton et de 
l’école.63 Cela fait présumer que des utilisations intensives sont dues à certaines 
enseignantes et certains enseignants ou groupes d’enseignantes et d’enseignants. 
Mais on ne trouve aucun indice selon lequel ces enseignantes et ces enseignants 
existent de manière concentrée dans certains cantons.

Si l’on ne peut guère identifier de différences intercantonales pour ce qui est du 
pourcentage des élèves qui utilisent particulièrement souvent des terminaux 
numériques, pour des utilisations moins fréquentes, des différences plus nettes 
se manifestent entre les cantons. À cet égard, il est frappant de constater que, 
dans les cantons de Suisse latine, il existe un nombre d’élèves supérieur à la 
moyenne qui déclarent ne jamais utiliser de terminaux numériques pendant 
l’enseignement. C’est surtout dans l’enseignement de la langue de l’école et des 
langues étrangères, mais aussi en mathématiques, que ces différences entre la 
Suisse germanophone et la Suisse latine sont nettement marquées. Elles 
concernent également les régions linguistiques de certaines parties des cantons 

63	�   Les élèves peuvent être subdivisés, par discipline, en un groupe d’utilisation intensive (dans chaque leçon/
presque chaque leçon ou dans la plupart des leçons) et en un groupe de faible fréquence d’utilisation (dans 
quelques leçons ou jamais). Si la relation entre l’appartenance au groupe à utilisation intensive dans les deux 
disciplines est évaluée au moyen de modèles de probabilité linéaires ou non linéaires (voir notamment Greene, 
2002), le coefficient de corrélation consécutif ne change pas (significativement) si l’on introduit une variable de 
contrôle supplémentaire pour chaque canton et pour chaque école.
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bilingues, à savoir les cantons de Berne, du Valais et de Fribourg. Par exemple, 
presque 70 % des élèves francophones interrogés du canton de Fribourg dé-
clarent ne jamais utiliser de terminaux numériques dans l’enseignement du 
français. En revanche, seul un quart environ des élèves germanophones de ce 
même canton déclarent ne jamais utiliser de terminaux numériques dans l’ensei-
gnement de l’allemand (Graphique 56).

Les données de l’enquête PISA de 2018 pour la Suisse font elles aussi présumer 
qu’il existe des différences spécifiques aux régions linguistiques dans l’utilisation 
de terminaux numériques par des élèves pendant l’enseignement (Graphique 58). 
Ainsi, pour l’ensemble des différentes versions linguistiques du questionnaire 
TIC, un pourcentage comparable d’élèves déclare certes n’avoir utilisé aucun 
appareil numérique au cours du mois dernier dans l’enseignement des disci-
plines.64 Pourtant, par comparaison avec leurs camarades germanophones, un 
pourcentage nettement plus important des élèves francophones déclarent que si 
des appareils numériques sont utilisés, ils sont exclusivement utilisés par l’ensei-
gnante ou l’enseignant. Pour nuancer ce qui précède, il faut souligner que 
l’échantillon de l’enquête PISA en Suisse n’a pas été extrait de telle sorte qu’il 
permette d’en tirer des conclusions valides au niveau des régions linguistiques. 
Néanmoins, ces résultats sont un indice qui laisse à penser que les différences 
identifiées selon les régions linguistiques dans l’enquête COFO 2016 dans le mode 
d’utilisation des terminaux numériques par les élèves dans l’enseignement ne 
constituent pas un artefact statistique.

64	� Environ une personne interrogée sur quatre déclare que c’est le cas pour la langue de l’école et pour les langues 
étrangères. Environ une personne interrogée sur trois déclare que c’est le cas pour l’enseignement des mathéma-
tiques.
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65	� Toutefois, il ne faut pas partir du principe que les différences observées sont imputables à des écarts entre le 
Lehrplan 21 et le Plan d’études romand, resp. le Piano di Studio. Les données de l’enquête COFO datent de l’année 
2016. À ce moment-là, l’introduction du Lehrplan 21 n’avait commencé que dans un seul canton, et elle n’était termi-
née dans aucun canton.

Graphique 58: Utilisation d’appareils numériques dans l’enseignement selon le rôle, selon la discipline et selon la 
langue du questionnaire
Remarques: propres calculs sur la base de l’échantillon partiel suisse de l’enquête PISA 2018. Réponses à la question 
suivante: « Au cours de ce dernier mois, un appareil numérique a-t-il été utilisé dans les disciplines scolaires 
suivantes pour l’apprentissage ou l’enseignement  ? » La langue de l’école et les langues étrangères sont subdivisées 
par commune, par canton et par région linguistique. Puisque l’enquête PISA 2018 ne permet pas de tirer des 
conclusions pour la population des élèves de 15 ans dans les régions linguistiques, ce sont les pourcentages non 
pondérés qui sont représentés ici.

Une série d’explications pour ce phénomène sont envisageables. D’une part, il se 
peut que l’équipement en hardware approprié ne se présente pas de la même 
façon dans tous les cantons ou dans toutes les régions linguistiques (voir Gra-
phique 81). La nette répartition comparativement différenciée selon la région 
linguistique qui peut aussi être constatée au sein des cantons bilingues parle en 
faveur de l’idée selon laquelle des différences dans les plans d’études propres aux 
régions linguistiques peuvent rendre compte, du moins en partie, de ces diffé-
rences observables (voir chapitre 4.4.4).65 Enfin, il ne faut pas exclure que des 
différences propres aux régions linguistiques s’expriment dans des approches 
pédagogiques et des idées des enseignantes et des enseignants dans les modèles 
d’habitudes d’utilisation constatés. Il semble que des approches pédagogiques 
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centrées sur l’enseignante ou l’enseignant sont plus répandues en Suisse latine 
qu’en Suisse alémanique (Waldis, et al., 2010 ; Pauli & Reusser, 2011). En outre, 
ces modèles d’habitudes peuvent être renforcés par d’autres différences structu-
relles. Ainsi, dans les cantons alémaniques, les écoles du degré secondaire I ont 
tendance à avoir des tailles de classes plus petites (CSRE, 2018, p. 94), ce qui 
facilite l’application de formes d’enseignement centrées sur les élèves (Prosser & 
Trigwell, 1997 ; Lund & Stains, 2015). Dans les faits, au niveau cantonal, il existe 
une corrélation positive entre le nombre moyen d’élèves par classe et le pourcen-
tage des apprenantes et des apprenants qui déclarent ne jamais utiliser des 
ressources numériques dans l’enseignement (Graphique 59). Cela ne signifie 
toutefois pas que la relation illustrée par le graphique soit nécessairement une 
relation causale. En outre, la relation est trop faible pour expliquer suffisamment 
la variance intercantonale dans la non-utilisation de ressources numériques.  Sur 
la base des jeux de données existants, il n’est pas possible d’évaluer de manière 
valide dans quelle mesure des différences structurelles, pédagogiques et cultu-
relles expliquent effectivement les différences cantonales observables dans la 
fréquence d’utilisation des appareils numériques. Il faut souligner que les don-
nées utilisées pour ces analyses remontent aux années 2016 (COFO) et 2018 
(PISA). En raison de l’absence de données disponibles, il n’est pas possible de 
tenir compte des changements survenus depuis lors.

Graphique 59: Tailles moyennes des classes par canton et pourcentage d’élèves qui n’utilisent jamais d’appareils 
numériques dans l’enseignement dans la langue de l’école
Remarques: propre calcul sur la base de l’échantillon partiel « Mathématiques » de l’enquête COFO 2016. La langue 
de l’enseignement est subdivisée par région linguistique. Les lignes jaunes représentent la moyenne pour toute la 
Suisse. Les tailles de classes se rapportent à la taille de classe moyenne par canton au degré secondaire I pour 
l’année scolaire 2015/2016.
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Graphique 60: Intensité d’utilisation de ressources numériques par les enseignantes, les enseignants et par les élèves 
dans l’enseignement
Remarques: propre présentation sur la base de l’échantillon d’enseignantes et d’enseignants suisses de l’enquête ICILS 2013. 
L’intensité d’utilisation est mesurée par le pourcentage des buts d’application souvent utilisés. Sur la base des 13 items de la 
question « À quelle fréquence votre classe de référence utilise-t-elle des TIC pour les activités suivantes  ? » (axe horizontal) et 
des 12 items de la question « À quelle fréquence utilisez-vous des TIC dans les pratiques suivantes pour l’enseignement de 
votre classe de référence  ? » (axe vertical). La taille des cercles est proportionnelle au pourcentage des enseignantes et des 
enseignants.

7.1.3	 Des ressources numériques sont utilisées en priorité pour le soutien à 

l’enseignement frontal

Aucune information n’est disponible pour l’ensemble de la Suisse pour savoir dans 
quels buts et avec quels objectifs des ressources numériques sont utilisées pour l’ensei-
gnement et l’apprentissage. Il ressort du sondage réalisé auprès des enseignantes et 
des enseignants de l’échantillon partiel suisse de l’enquête ICILS de 2013 qu’au mo-
ment du sondage, une majorité des enseignantes et des enseignants (60 % des per-
sonnes interrogées) utilisait des ressources numériques au moins occasionnellement 
dans leur enseignement. Toutefois, parmi les enseignantes et les enseignants qui 
utilisaient ces ressources, seule une petite minorité faisaient aussi appel de manière 
intensive à ces terminaux numériques (Graphique 60). Les 25 applications recensées 
(13 d’entre elles se rapportent à des utilisations par les élèves, 12 d’entre elles à des 
utilisations par l’enseignante elle-même et l’enseignant lui-même) ont été utilisées au 
moins occasionnellement par 40 % des enseignantes et des enseignants. Et seuls 13 
enseignants sur les 496 enseignants interrogés ont déclaré utiliser un quart ou plus 
d’un quart des applications recensées dans leur enseignement. Les enseignantes et les 
enseignants qui utilisent elles-mêmes et eux-mêmes plus fréquemment les ressources 
numériques ont tendance à faire utiliser aussi plus souvent ces ressources par leurs 
élèves. Toutefois, il s’avère clairement que les enseignantes interrogées et les ensei-
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gnants interrogés utilisent elles-mêmes et eux-mêmes ces ressources de manière 
nettement plus intensive qu’elles et ils ne les font utiliser par leurs élèves. 70 % des 
enseignantes interrogées et des enseignants interrogés qui déclarent utiliser souvent 
des ressources numériques « pour un but au minimum » se situent, sur le graphique, 
dans la partie supérieure de la « ligne de même intensité d’utilisation » (voir Graphique 
60).

Le mode d’utilisation qui est de loin le plus fréquent est l’utilisation de ressources 
numériques par les enseignantes et les enseignants pour la présentation d’informa-
tions dans le cadre de l’enseignement de la classe (31 % des enseignantes et des 
enseignants les utilisent souvent, et 58 % d’entre eux occasionnellement). Le mode 
d’utilisation le plus rare est le recours aux ressources numériques pour permettre 
d’échanger avec des élèves d’autres écoles (88 % des enseignantes et des enseignants 
ont déclarer ne jamais utiliser des ressources numériques pour un tel but). Dès lors, 
il est peu surprenant de constater que des ressources en informations assistées par 
ordinateur et des programmes Office comptent parmi les applications les plus 
fréquemment utilisées (Graphique 61).

Graphique 61: Fréquence d’utilisation de programmes et applications numériques par les enseignantes et les 
enseignants dans l’enseignement
Remarques: propre présentation sur la base de l’échantillon d’enseignantes et d’enseignants suisses de l’enquête 
ICILS 2013. Les 11 programmes et applications les plus souvent utilisés sont représentés sur le graphique. Sur la base 
de 14 items relatifs à la question « À quelle fréquence, au cours de la présente année scolaire, avez-vous utilisé les 
moyens auxiliaires suivants dans l’enseignement de votre classe de référence  ? » 
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7.2	 Expliquer la numérisation: conditions pré-
alables à l’utilisation de ressources numériques

7.2.1	 Équipement des écoles en terminaux et technologies numériques

Des informations sur l’équipement des écoles du degré secondaire I en termi-
naux numériques ne sont disponibles que dans une mesure très limitée. En 
particulier, il n’est pas possible de formuler des énoncés sur les différences entre 
les cantons ou sur les régions linguistiques au sein d’un même canton. Avec les 
jeux de données disponibles, il n’est donc pas possible de répondre à la question 
de savoir si et dans quelle mesure des différences observables provenant de 
l’enquête COFO dans l’utilisation de ressources numériques dans l’enseignement 
sont dues à des différences d’équipement des écoles.

Au niveau de l’ensemble de la Suisse, en revanche, on dispose de certaines 
informations sur l’état d’équipement des écoles du degré secondaire I. Elles se 
rapportent surtout à l’équipement en terminaux numériques (ordinateurs fixes, 
ordinateurs portables, tablettes) et à la disponibilité de l’Internet.

On constate que l’équipement moyen des écoles suisses en terminaux numé-
riques est bon, également en comparaison internationale. Il correspond, pour 
l’essentiel, à la moyenne de tous les pays de l’OCDE (voir Crotta, Ambrosetti, & 
Salvisberg, 2019 ; Konsortium icils.ch , 2015).

7.2.2	 En matière d’équipement, l’hétérogénéité s’accroît entre les écoles

Ces dernières années, l’équipement des écoles en ordinateurs a continuellement 
augmenté. Selon les enquêtes PISA, au cours de la dernière décennie, le nombre 
des élèves qui doivent se partager un ordinateur a reculé en moyenne de 1,7 
élève en 2009 à 1,3 élève en 2018 (ligne noire, Graphique 62).67 Indépendamment 
de l’année de l’enquête, on constate que tous les ordinateurs disponibles ont aussi 
un accès à l’Internet. Le pourcentage d’appareils raccordés à l’Internet depuis 
2009 se maintient à un niveau constant à presque 100 %.

67	� Les chiffres indiqués ici sont les valeurs inverses des valeurs représentées dans le Graphique 62. Le Graphique 62 
présente les résultats sous forme de ratio entre le nombre d’ordinateurs et le nombre d’élèves. Ce ratio a été choisi 
parce que toutes les écoles disposent certes d’élèves (à savoir: un chiffre supérieur à zéro), mais toutes les écoles 
ne disposent pas également d’ordinateurs (à savoir: pour quelques écoles, cette valeur est égale à zéro). Le calcul 
du ratio « ordinateurs-élèves » garantit ainsi l’existence de valeurs relationnelles bien définies pour les écoles sans 
ordinateurs. Le ratio « élèves-ordinateurs » ne serait pas mathématiquement défini pour des écoles sans ordina-
teurs. Pour permettre une interprétation plus intuitive du volume des répartitions empiriques, des valeurs moyennes 
et des percentiles sont convertis à l’aide de la fonction inverse. Dès lors, les valeurs indiquées dans le texte se 
rapportent au nombre d’élèves qui doivent se partager un même ordinateur.
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Toutefois, cette progression du nombre d’appareils n’a pas entraîné une augmen-
tation uniforme de la disponibilité des ordinateurs pour les élèves du degré 
secondaire I, ce qui se traduit par une hétérogénéité croissante de la situation en 
matière d’équipement. Ainsi, on constate, d’une part, une forte croissance de 
l’équipement à l’extrémité supérieure de la courbe de répartition de l’équipe-
ment (voir Graphique 62): en 2018, près d’un quart des élèves a fréquenté une 
école du degré secondaire I qui disposait d’au moins un appareil par élève. En 
2009, ce n’était le cas que pour 10 % des élèves. Dans le même temps, la situation 
en matière d’équipement est en stagnation à l’extrémité inférieure de la courbe 
de répartition: ainsi, en 2018, un élève sur trois fréquentait une école dans la-
quelle au moins trois élèves se partageaient un ordinateur. Cela correspond au 
pourcentage de 2009. Sur la base des données disponibles, il n’est pas possible de 
clarifier quels sont les facteurs qui expliquent en priorité le fait que les diffé-
rences entre les écoles se soient aussi fortement creusées ces dix dernières an-
nées du point de vue de l’équipement en terminaux numériques. Toutefois, on 
peut présumer qu’un renforcement des équipements à raison d’un élève par ordi-
nateur a encore renforcé l’accélération de la croissance à l’extrémité supérieure 
de la courbe de répartition de l’équipement.
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Graphique 62: Evolution de la répartition de l’équipement en ordinateurs dans les écoles du degré secondaire I, de 
2009 à 2018
Remarques: propre présentation sur la base d’échantillons partiels suisses des enquêtes PISA 2009, 2012, 2015 et 2018. 
Des écoles avec 10 élèves ou moins dans la classe cible de l’enquête PISA n’ont pas été prises en compte (voir OECD, 
2020). L’unité d’observation est l’élève (voir OECD, 2009).

Exemple de lecture: en 2009, le ratio « ordinateurs-élèves » se situait approximativement à un peu moins de 0,6 dans 
l’école suivie par l’élève moyen. Cela signifie qu’en 2009, l’élève moyen fréquentait une école où environ 1,7 (≈1 ⁄(0,6)) élève 
de 15 ans devait se partager un même ordinateur de l’école. Pendant cette même année, 10 % des élèves fréquentaient 
des écoles avec un ratio de moins de 0,19, alors que 10 % des élèves suivaient des cours dans des écoles qui présen-
taient un ratio « ordinateurs-élèves » d’au minimum 1. Cela veut dire que 10 % des élèves suivaient une école dans laquelle 
au moins 5 élèves se partageaient un ordinateur, alors que 10 % des élèves fréquentaient une école qui mettait à 
disposition un ordinateur pour un élève.

On constate également des différences comparativement importantes pour 
d’autres terminaux numériques dans la situation des écoles en matière d’équipe-
ment (Graphique 63). Par exemple, selon l’enquête PISA 2018, quelque 60 % des 
élèves fréquentaient des écoles du degré secondaire I qui ne disposaient pas d’un 
seul tableau blanc (« whiteboard ») numérique alors que simultanément, un élève 
sur dix disposait de whiteboards numériques dans toutes les salles de classes de 
son école.68 Si des projecteurs numériques sont nettement plus souvent représen-

68	� Le nombre des salles de classes est calculé ici par approximation via le nombre des classes, c’est-à-dire via le 
nombre des élèves d’une école divisé par la taille moyenne des classes. Puisque le nombre des salles de classes est 
généralement supérieur au nombre des classes d’une école, il s’agit ainsi d’une sous-estimation comparativement 
grossière, et donc d’une surestimation du nombre d’appareils par salle.
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tés dans les salles de classes du degré secondaire I (en moyenne environ quatre à 
cinq fois plus répandus que les whiteboards numériques), on trouve ici aussi de 
nettes différences dans la comparaison entre les écoles: environ un quart des 
élèves disposent d’un projecteur numérique dans moins d’une salle de classe sur 
deux, tandis qu’un autre quart dispose de plus d’un appareil par classe.69

Graphique 63: Evolution de la répartition de l’équipement des écoles en projecteurs numériques et en tableaux 
blancs (whiteboards) par classe, de 2015 à 2018
Remarques: propre présentation sur la base de l’échantillon partiel suisse de l’enquête PISA 2018. Les écoles avec 10 
élèves ou moins de 10 élèves dans la classe cible de l’enquête PISA n’ont pas été pris en compte (voir OECD, 2020). 
L’unité d’observation est l’élève (voir OECD, 2009). Le nombre de classes a été estimé sur la base de la taille 
moyenne de la classe et du nombre total des élèves d’une école.

Exemple de lecture: en 2018, le ratio « nombre de whiteboards-nombre de salles de classes » se situe à 0,3 dans 
l’école fréquentée par l’élève moyen. Cela signifie que l’élève moyen fréquentait une école où un whiteboard 
numérique était disponible dans presqu’une salle de classe sur trois (≈1/0,3). Pendant la même année, au moins 25 % 
des élèves fréquentaient des écoles où même aucun whiteboard n’était à disposition (dans les faits, il s’agissait de 
plus de 60 % des élèves), alors que 10 % des élèves suivaient des cours dans des écoles qui disposaient de white-
boards dans presque chaque salle de classe.

69	� Les estimations du nombre des appareils reposent sur des réponses provenant du sondage réalisé auprès des 
directrices et directeurs d’écoles. À partir de la répartition des réponses, on constate clairement que les directrices 
et directeurs d’écoles ne donnent souvent que des réponses approximatives sur le nombre d’appareils qui sont 
effectivement mis à disposition dans leurs écoles. Ainsi, indépendamment du type d’appareil (ordinateurs pour 
élèves, ordinateurs pour enseignantes et enseignants, whiteboards ou projecteurs), 50 % (ou plus) des directrices/
directeurs d’écoles interrogés déclarent des nombres d’appareils qui sont divisibles par 10 sans reste (p. ex. 10, 50 
ou 120 appareils). Sur la base des données disponibles, il n’est pas possible de calculer si cela entraîne systémati-
quement des déformations systématiques des statistiques déduites de ces données. Toutefois, même dans 
l’hypothèse où ces appareils sont achetés plus fréquemment par multiples de dix pièces, ces indications font 
penser à un problème de qualité des données (voir Zinn & Würbach, 2016 ; UN, 1990).
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Graphique 64: Évaluation de la disponibilité et de la qualité des ressources numériques par les directrices et 
directeurs d’écoles
Remarques: propre présentation sur la base de l’échantillon partiel suisse de l’enquête PISA 2018. Les écoles avec 10 
élèves ou moins de 10 élèves dans la classe-cible de l’enquête PISA n’ont pas été prises en compte (voir OECD, 
2020). L’unité d’observation est l’élève (voir OECD, 2009). La question posée était la suivante: « Dans quelle mesure 
approuvez-vous les énoncés suivants concernant les capacités de votre école à améliorer l’enseignement et 
l’apprentissage par l’utilisation des appareils numériques  ? » En raison d’erreurs d’arrondissement ou parce que les 
valeurs inférieures à 3 % ne figurent pas de manière séparée, le total des pourcentages représentés ne correspond 
pas toujours à 100 %.

Les différences observables dans l’équipement des écoles se reflètent également 
dans l’évaluation de la situation en matière d’équipement réalisée par les direc-
trices et directeurs d’écoles dans le cadre de l’enquête PISA 2018 (Graphique 64). 
Ainsi, la majorité des directrices et directeurs d’écoles qualifient de « suffisante » 
ou de « plutôt suffisante » la situation en matière d’équipement en général. Paral-
lèlement, un pourcentage considérable de cas s’écarte de ces évaluations. Par 
exemple, les directrices et directeurs d’environ un tiers des élèves du degré 
secondaire I jugent « insuffisant » ou « plutôt insuffisant » le nombre d’appareils 
numériques pour l’enseignement, et dans les faits, aucune plateforme d’appren-
tissage n’est disponible pour l’enseignement pour 53 % des élèves. Tendancielle-
ment, il existe un assez grand consensus s’agissant de l’évaluation des appareils 
et services numériques disponibles, p. ex. au sujet de la performance de calcul 
des ordinateurs ou de la disponibilité de logiciels appropriés. En revanche, les 
différences entre les écoles deviennent plus marquées lorsqu’il s’agit de l’évalua-
tion de la situation en matière d’équipement (soit la question de savoir si un 
nombre suffisant d’appareils sont mis à disposition).
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En résumé, on peut donc constater que l’équipement en terminaux numériques des 
écoles en Suisse – comme on peut le voir à partir des données disponibles – est 
hétérogène. À côté d’institutions intégralement équipées, il existe nombre assez 
important d’écoles dont le niveau d’équipement est comparativement bas. En outre, 
au cours des années écoulées, on constate que le fossé s’est creusé entre les écoles 
bien équipées et celles moins bien équipées.

7.2.3	 Équipement en logiciels et applications pour l’enseignement et l’ap-

prentissage

En ce qui concerne l’équipement en ressources numériques pour l’enseignement et 
l’apprentissage, il n’est pas possible de formuler des énoncés représentatifs pour 
l’ensemble de la Suisse. Les données de l’échantillon partiel suisse de l’enquête 
ICILS de 2013 font toutefois référence à une diffusion élevée, voire très élevée de 
ces ressources. Selon les responsables d’écoles interrogés des 73 écoles partici-
pantes, au moment de l’enquête, des programmes d’exercices et d’entraînement 
étaient disponibles dans 71 écoles, des moyens d’enseignement interactifs numé-
riques dans 61 écoles, des jeux d’apprentissage d’ordinateurs dans 50 écoles, et des 
programmes de modélisation et de simulation dans 22 écoles (Konsortium icils.ch, 
2015). Toutefois, en raison de problèmes lors de la mise en œuvre du design de 
l’échantillon survenus au cours de l’enquête (voir Annexe B), il n’est pas possible de 
dire dans quelle mesure ces résultats sont représentatifs pour l’ensemble de la 
Suisse.

7.2.4	 Attitudes et compétences des enseignantes et des enseignants

Jusqu’à présent, des informations sur les compétences et convictions des ensei-
gnantes et des enseignants du degré secondaire I dans l’optique de l’intégration et 
de l’utilisation de ressources numériques pour l’enseignement et l’apprentissage ne 
sont disponibles que sous une forme très rudimentaire. En règle générale, les pré-
sentes informations sont limitées à un petit nombre d’aspects partiels, se fondent 
sur des mesures ad hoc en lieu et place de modèles bien établis, recensent des 
compétences et des attitudes sur la base d’auto-évaluations, et ne permettent sou-
vent d’en tirer aucune conclusion pour l’ensemble des enseignantes et des ensei-
gnants suisses.

La littérature scientifique a décrit les attitudes et les compétences des enseignantes 
et des enseignants comme constituant un goulot d’étranglement d’importance 
décisive dans le chemin qui mène à une intégration efficiente de ressources numé-
riques dans l’enseignement et l’apprentissage (Ertmer, 1999 ; 2005 ; Eickelmann, et 
al., 2014b ; Eickelmann & Vennemann, 2017).
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Toutefois, en règle générale, les enseignantes et les enseignants estiment que leurs 
compétences en la matière sont « bonnes » à « très bonnes ». Par exemple, il existe 
une nette majorité des quelque 900 enseignantes interrogées et enseignants interro-
gés dans le cadre de l’échantillon partielle suisse de l’enquête ICILS 2013 qui dé-
clarent être compétents dans l’utilisation de ressources numériques poursuivant des 
buts généraux70, comme la rédaction de lettres à l’aide de programmes de traitement 
de texte.71 En outre, la majorité des enseignantes et des enseignants croient être 
capables d’utiliser avec compétence des ressources numériques dans des buts spéci-
fiquement scolaires.72 Par exemple, 62 % des personnes interrogées déclarent être en 
mesure de préparer des leçons scolaires qui incluent l’utilisation de ressources 
numériques par des élèves.73 En moyenne, les enseignantes et les enseignants dé-
clarent maîtriser 2,5 sur 4 buts spécifiquement scolaires, et déclarent disposer de  
7,5 sur 10 compétences générales en matière d’utilisation de ressources numériques 
(voir aussi (Konsortium icils.ch, 2015). Le niveau des compétences auto-évaluées 
baisse avec l’âge de l’enseignante ou de l’enseignant, même s’il ne baisse pas forte-
ment. Les enseignantes et les enseignants de plus de 60 ans déclarent maîtriser en 
moyenne 2,4 sur 4 buts d’utilisation spécifiquement scolaires. Pour les enseignant-e-s 
de moins de 30 ans, il s’agit de 2,7 buts d’utilisation spécifiquement scolaires. Cela 
correspond également à l’écart entre les enseignantes femmes (moyenne: 2,4) et les 
enseignants hommes (moyenne: 2,7). Toutefois, il est probable que ces auto-évalua-
tions surestiment les compétences effectives (voir chapitre 5.8).

70	� Les « buts généraux » décrivent une série de capacités techniques d’utilisation. En font partie: (1) créer une lettre  
à l’aide d’un programme de traitement de texte, (2) envoyer une pièce jointe par courriel, (3) sauvegarder numéri-
quement des images sur l’ordinateur, (4) créer un dossier et un sous-dossier sur un ordinateur et les remplir avec 
des documents, (5) utiliser un programme de tableur avec de sauvegarder ou d’analyser des données, (6) créer des 
présentations avec des animations simples, (7) faire des achats et payer des factures sur l’Internet, (8) collaborer 
avec des tiers en utilisant des ressources communes sur l’Internet et (10) installer des logiciels. Le texte de l’item 
est le suivant: « Dans quelle mesure pouvez-vous facilement vous acquitter vous-même de ces tâches sur un 
ordinateur  ? »

71	� 93 % d’entre eux indiquent qu’ils sont capables de le faire, et 4 % d’entre eux ont confiance qu’ils sont capables de 
découvrir cela de manière autonome.

72	� Les « buts spécifiquement scolaires » comprennent des compétences d’utilisation de ressources numériques 
destinées à la préparation et à la mise en œuvre de l’enseignement. En font partie: (1) surveiller les progrès 
d’apprentissage des élèves, (2) préparer des leçons scolaires qui incluent l’utilisation de ressources numériques par 
des élèves, (3) trouver du matériel d’enseignement utile sur l’Internet et (4) tester et évaluer des élèves. Le texte de 
l’item est le suivant: « Dans quelle mesure pouvez-vous vous acquitter de ces tâches sur un ordinateur  ? »

73	� Puisque dans l’enquête ICILS 2013 réalisée auprès des enseignantes et des enseignants en Suisse, il s’agit d’un 
échantillon sélectionné, toutes les indications se rapportent à des valeurs non pondérées.
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Il est donc intéressant de connaître les résultats de l’enquête PISA 2018 qui a 
demandé aux directrices et directeurs d’évaluer les compétences de leurs ensei-
gnantes et leurs enseignants dans l’utilisation de ressources numériques dans 
l’enseignement. Alors qu’il existe une corrélation positive entre les auto-évalua-
tions et les évaluations faites par des tiers, une comparaison systématique 
montre que les auto-évaluations ont généralement des résultats plus positifs que 
les évaluations faites par des tiers, ce qui parle en faveur d’une meilleure validité 
des évaluations faites par des tiers lorsqu’il s’agit de mesurer les compétences 
(voir Ross, 2006).

Les directrices et directeurs d’écoles du degré secondaire I ont tendance à éva-
luer également de manière positive les compétences des enseignantes et des 
enseignants dans l’utilisation de ressources numériques (Graphique 65). Toute-
fois, de l’avis des directrices et directeurs d’écoles, environ un tiers des ensei-
gnantes et des enseignants qui dispensent des cours à des élèves ne disposent 
« absolument pas » ou « plutôt pas » des compétences techniques et pédagogiques 
requises pour pouvoir utiliser des appareils numériques dans l’enseignement.

Graphique 65: Evaluation faite par les directrices et directeurs d’écoles des compétences des enseignantes et 
enseignants en matière d’intégration des ressources numériques dans l’enseignement
Remarques: propre présentation sur la base de l’échantillon partiel suisse de l’enquête PISA 2018. Les écoles avec 10 
élèves ou moins de 10 élèves dans la classe-cible de l’enquête PISA n’ont pas été prises en compte (voir OECD, 2020). 
L’unité d’observation est l’élève (voir OECD, 2009). La question posée était la suivante: « Dans quelle mesure approu-
vez-vous les énoncés suivants concernant les capacités de votre école à améliorer l’enseignement et l’apprentissage par 
l’utilisation d’appareils numériques  ? » Le total des pourcentages représentés ne correspond pas à 100 % étant donné que, 
par manque de place, la part des élèves dont la directrice/le directeur d’école n’approuve absolument pas l’énoncé (2 %) 
ne figure pas dans le graphique.
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Dans ce contexte, il y a une forte corrélation de l’évaluation des compétences des 
enseignant-e-s par la direction des écoles avec l’évaluation des conditions cadres 
relatives à l’appropriation des compétences. Les directrices et directeurs des 
écoles qui approuvent les énoncés suivants:

•	 « Les enseignantes et les enseignants disposent de suffisamment de temps pour 
préparer les leçons scolaires dans lesquelles on intègre le recours aux appareils 
numériques »,

•	 « Les enseignantes et les enseignants ont accès à des moyens professionnels 
efficients pour apprendre l’utilisation d’appareils numériques » et

•	 « L’école dispose d’un personnel suffisamment qualifié pour pouvoir apporter 
un soutien technique aux enseignantes et enseignants»

ont un taux de probabilité significativement plus élevé de déclarer aussi que des 
enseignantes et des enseignants disposent de compétences suffisantes pour être à 
même d’utiliser des appareils numériques dans l’enseignement (Graphique 66). 
Cela signifie que, du point de vue des directrices et directeurs d’écoles, le manque 
de compétences des enseignantes et des enseignants est responsable, dans une 
mesure considérable, du manque de soutien adéquat et du manque de possibili-
tés appropriées d’appropriation des compétences.
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Graphique 66: Relation entre les compétences des enseignantes et des enseignants et les conditions préalables à 
l’appropriation des compétences
Remarques: propre présentation sur la base de l’échantillon partiel suisse de l’enquête PISA 2018. Les écoles avec 10 
élèves ou moins de 10 élèves dans la classe cible de l’enquête PISA n’ont pas été prises en compte (voir OECD, 2020). 
L’unité d’observation est la directrice ou le directeur d’école. Les valeurs représentées se basent sur les coefficients 
d’un modèle de probabilité linéaire (Greene, 2002) qui procède à un calcul de régression pour les réponses (dichotomi-
sées) à la question portant sur la compétence des enseignantes et des enseignants et sur les réponses (dichotomi-
sées) aux questions relatives au temps de préparation des leçons, à l’accès au matériel d’enseignement, au personnel 
de soutien et aux systèmes d’incitation. Les tirets reflètent l’intervalle de confiance de 95 % des estimateurs de points. 

Exemple de lecture: une directrice d’école ou un directeur d’école qui approuve ou qui approuve plutôt l’énoncé 
suivant « Les enseignants disposent de suffisamment de temps pour préparer leurs cours en intégrant des appareils 
numériques. » a un taux de probabilité de 30 % plus élevé d’également approuver l’énoncé suivant « Les enseignants 
disposent de compétences techniques et pédagogiques suffisantes pour intégrer des appareils numériques dans leur 
enseignement » par comparaison avec une directrice ou un directeur d’école qui n’approuve pas le premier énoncé.

7.2.5	 Les enseignantes et les enseignants considèrent qu’il y a des avan-

tages et des inconvénients dans l’utilisation de ressources numériques pour 

l’enseignement et l’apprentissage

S’agissant des attitudes des enseignantes et des enseignants vis-à-vis de l’utilisation de 
ressources numériques, on ne dispose d’aucune donnée représentative à l’échelle de 
l’ensemble de la Suisse. Il ressort de l’échantillon partiel suisse de l’enquête ICILS de 
2013 qu’au moment du sondage réalisé auprès des enseignantes interrogées et des 
enseignants interrogés, ils avaient un rapport ambivalent vis-à-vis des ressources 
numériques dans l’enseignement. D’une part, une majorité d’entre eux déclarent que 
ces ressources ont des effets positifs sur la motivation d’apprentissage des élèves et 
qu’ils améliorent leurs possibilités d’apprendre et d’approfondir des contenus en 
fonction de leurs besoins d’apprentissage. D’autre part, ils considèrent qu’il existe une 
série de risques et de dangers, p. ex. une perte des capacités à écrire, ou une incitation 
à copier des informations disponibles sur l’Internet (voir consortium icils.ch, 2015). 
Dans une enquête réalisée auprès de 105 enseignantes et enseignants en Suisse alé-
manique et en Suisse romande, on rencontre aussi une évaluation différenciée simi-
laire de l’utilisation des médias numériques dans l’enseignement (Suter, et al., 2019).
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Parmi les enseignantes et les enseignants participant à l’enquête ICILS de 2013, on 
constate en outre une relation étroite entre l’utilisation de ressources numériques 
dans l’enseignement et l’évaluation de leur valeur ajoutée par l’enseignante ou 
l’enseignant (Graphique 67). On constate aussi ce lien dans la littérature scienti-
fique internationale (p. ex. Ertmer, 2005 ; Eickelmann & Vennemann, 2017) ou dans 
des enquêtes réalisées dans certains cantons, p. ex. dans le canton de Schwyz 
(Petko, 2012). Toutefois, il n’est pas possible de déduire de la littérature scientifique 
disponible ou des données existantes une relation causale précise spécifiant la 
relation mutuelle qui existe entre les attitudes et les utilisations.

Graphique 67: Relation entre l’utilisation de ressources numériques en classe et leur évaluation par le corps 
enseignant
Remarques: propre calcul sur la base de l’échantillon partiel suisse de l’enquête ICILS 2013. L’évaluation des 
ressources numériques a été calculée au moyen d’une analyse des composants principaux à partir de 15 items qui 
posent la question de l’évaluation des ressources numériques dans l’enseignement.

7.2.6	 Culture scolaire et vision

Outre un équipement technique suffisant, l’ouverture d’esprit propre à l’environ-
nement de l’école s’est avérée être un facteur décisif à l’origine du fait que des 
enseignantes et des enseignants utilisent effectivement les ressources disponibles 
dans l’enseignement (voir chapitre 3.2.3.2). Toutefois, une opérationnalisation 
uniforme de ce concept fait défaut jusqu’à présent. Dans la littérature scienti-
fique existante, il n’y a guère de consensus sur les types de facteurs et les types de 
relations qui sont pertinents à cet effet (Petko, Prasse, & Cantieni, 2018).

Des données de l’enquête PISA 2018 mettent en évidence que des réglementa-
tions écrites de portée générale sur l’utilisation des appareils numériques à 
l’école sont comparativement largement répandues (Graphique 68). Huit élèves 
sur dix en Suisse fréquentent des écoles qui réglementent de manière générale 
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l’utilisation de terminaux numériques à l’école (p. ex. l’utilisation de ces appareils 
pendant les pauses). Il s’agit de 10 % de plus que la moyenne de tous les pays de 
l’OCDE. En outre, une majorité des élèves (64 %) fréquente des écoles qui dis-
posent d’un concept spécifique relatif à la préparation des élèves à l’utilisation 
responsable de l’Internet (voir aussi Graphique 71).

Graphique 68: Gestion stratégique des ressources numériques dans les écoles
Remarques: propre calcul sur la base de l’échantillon partiel suisse de l’enquête PISA 2018. Les stratégies sont 
présentées selon le classement par degré de fréquence d’utilisation relative en Suisse. Pour les stratégies désignées 
par un astérisque (*), l’écart entre la Suisse et les autres pays de l’OCDE est statistiquement significatif (p≤0,1). 
L’unité d’observation est l’élève (voir OECD, 2009).

En revanche, moins de 4 élèves sur 10 fréquentent des écoles où l’on accorde 
explicitement aux enseignantes et enseignants du temps à consacrer à l’échange et 
à l’évaluation mutuels de méthodes et de matériel d’enseignement numériques. Et 
environ seul un ou seule une élève sur cinq fréquente une école qui dispose de 
concepts spécifiques concernant l’encouragement de la collaboration entre les 
enseignantes et les enseignants s’agissant de l’utilisation des appareils numériques.
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Cette situation n’est donc pas entièrement exempte de problèmes étant donné 
que la collaboration formelle et informelle entre les enseignantes et les ensei-
gnants constitue un critère de prédiction d’importance cruciale pour l’intégration 
de ressources numériques dans l’enseignement (Prasse, 2012 ; Petko, Prasse, & 
Cantieni, 2018). Les résultats de l’enquête PISA 2018 montrent eux aussi que ce 
sont en priorité les stratégies scolaires qui sont axées sur la collaboration entre 
les enseignantes et les enseignants, ainsi que sur la collaboration entre les ensei-
gnantes et les enseignants et les directrices et directeurs d’écoles, qui sont des fac-
teurs prédictifs quant à l’utilisation d’appareils numériques par les élèves (Gra-
phique 69). Mais les stratégies qui se réfèrent aux formes de collaboration 
formelle et informelle ont tendance à être moins largement répandues en Suisse 
que dans les autres pays de l’OCDE.
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Graphique 69: Relation entre stratégies et utilisation de ressources numériques par des élèves dans l’enseigne-
ment, par discipline spécialisée
Remarques: propre calcul sur la base de l’échantillon partiel suisse de l’enquête PISA 2018. Les stratégies sont 
présentées selon le classement par degré de fréquence d’utilisation relative en Suisse. L’unité d’observation est l’élève 
(voir OECD, 2009). Les points du graphique illustrent les rapports relatifs par groupe de disciplines (coefficients d’un 
modèle de probabilité linéaire  ; Greene, 2002). Les variables dépendantes prennent la valeur 1 lorsque des élèves 
déclarent utiliser des appareils numériques pendant une semaine scolaire normale et, si ce n’est pas le cas, elles 
prennent la valeur zéro. Outre l’existence de ces différentes stratégies, les calculs par régression contrôlent, pour les 
tailles d’écoles et les tailles de classes, ainsi que pour le nombre d’ordinateurs par élève, le type d’école, le sexe ainsi 
que le statut socio-économique de la famille de l’élève qui répond à la question. Les points de couleur claire repré-
sentent des relations statistiquement non significatives (p>0,1).

Exemple de lecture: des élèves qui fréquent des écoles qui mettent explicitement à disposition du temps à consacrer 
à la collaboration entre enseignantes et enseignants pour le développement et l’échange de matériel d’apprentissage 
numérique présentent un taux de probabilité allant de 6 % plus élevé (mathématiques) à 11 % plus élevé (langue de 
l’école) qu’elles et ils utilisent elles-mêmes et eux-mêmes des terminaux numériques dans l’enseignement.

Les résultats de l’enquête ICILS 2013 montrent eux aussi que – du moins jusqu’à 
2013 – l’échange entre les enseignantes et les enseignants sur le thème du recours 
aux ressources numériques dans l’enseignement était limité. Ce n’est que dans 
environ 2 % des écoles interrogées que les directrices et directeurs d’écoles décla-
raient que « toutes les enseignantes et tous les enseignants » ou « presque toutes 
les enseignantes et tous les enseignants» participaient à un échange informel 
avec des collègues concernant l’utilisation de ressources numériques dans l’en-
seignement (Graphique 70). Cette situation est comparable aux résultats prove-
nant d’Allemagne. Dans les pays scandinaves participant à l’enquête, ce pourcen-
tage était toutefois de 20 % (Danemark), voire de 13 % (Norvège). L’enquête 
n’offre aucune explication pour le taux de participation comparativement faible 
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Graphique 70: Implication des enseignantes et des enseignants lors de l’échange informel et formel au sujet de 
l’utilisation de ressources numériques dans l’enseignement, selon pays
Remarques: propre calcul sur la base du sondage réalisé auprès des directrices et directeurs d’écoles de l’enquête 
ICILS pour les pays suivants: Suisse (sans les cantons GE, SO, SH, TG et VD), Allemagne, Danemark et Norvège. Ni le 
Danemark ni la Suisse ne satisfaisaient aux exigences requises en matière d’échantillons.

des enseignantes et des enseignants suisses à l’échange informel concernant 
l’utilisation de ressources numériques. Dans chaque pays participant, on constate 
approximativement le même pourcentage des enseignantes interrogées et des 
enseignants interrogés (50 %) qui déclarent « approuver totalement » ou « plutôt 
approuver » l’énoncé selon lequel on ne leur accorde pas suffisamment de temps 
pour préparer des leçons où des ressources numériques sont utilisées. Toutefois, 
on constate une nette différence dans l’évaluation du degré d’importance des 
ressources numériques faite par l’école. Les deux tiers des enseignantes interro-
gées et des enseignants interrogés en Suisse approuvent l’énoncé selon lequel 
aucune priorité n’est accordée aux ressources numériques dans leur école. Au 
Danemark, en revanche, seuls 11 % des enseignantes interrogées et des ensei-
gnants interrogés approuvent cet énoncé.
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7.3	 Évaluer la numérisation: efficacité,  
efficience et équité

7.3.1	 Efficacité

Pour pouvoir évaluer dans les faits l’efficacité de l’utilisation des ressources 
numériques, il faudrait contrôler si les objectifs liés à l’utilisation de ces res-
sources ont été atteints. Cela présuppose que des objectifs ont été opérationnali-
sés, ou du moins qu’il existe dans les plans d’études propres aux régions linguis-
tiques une formulation opérationalisable de ces objectifs. Mais jusqu’à présent, 
des idées d’objectifs ne sont disponibles que dans les grandes lignes. Elles in-
cluent l’exigence selon laquelle des écoles du degré secondaire I contribuent à la 
formation aux compétences spécifiques et générales dans l’utilisation de termi-
naux et applications numériques (« compétences numériques »). En outre, il 
faudrait entièrement tirer parti des possibilités de ces technologies pour l’encou-
ragement de compétences disciplinaires. Dès lors, une évaluation globale de 
l’atteinte de ces exigences est déjà difficile parce que jusqu’à présent, on n’a pas 
clarifié ce qu’on entend par « compétences numériques », et parce qu’on ignore 
encore où se situent les limites pour l’utilisation de technologies numériques 
dans les activités d’enseignement (voir chapitre 3).

Néanmoins, sur la base des études comparatives existantes des performances 
scolaires, il est possible de s’approcher un peu des réponses à certaines questions 
et problématiques. À cet égard, il faut cependant souligner que ces enquêtes 
transversales ne permettent que de manière très limitée de formuler des énoncés 
sur l’effet causal des technologies numériques. 

7.3.1.1	 Les compétences numériques en tant que thème d’enseignement

Dans les plans d’études propres aux régions linguistiques, l’acquisition de compé-
tences de base dans l’utilisation de médias numériques constitue une exigence 
d’importance cruciale. En font partie, p. ex., les capacités de rassembler des 
informations à partir de l’Internet, de remettre en question ces informations de 
manière critique, et d’être en mesure de les évaluer. Partant, un critère fonda-
mental pour évaluer l’efficacité du degré secondaire I consiste à déterminer si ces 
compétences sont effectivement enseignées. Compte tenu de l’absence de direc-
tives relatives à des objectifs clairs dans les plans d’études propres aux régions 
linguistiques, il est toutefois difficile de définir quelles capacités concrètes sont 
pertinentes du point de vue du système éducatif (voir chapitre 4.4.4.1). Dans le 
cadre de l’enquête PISA 2018, on a demandé à des élèves s’ils avaient acquis ou 
non des compétences déterminées à l’école – des compétences définies par le 
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consortium PISA – dans l’utilisation d’informations provenant de médias numé-
riques et sur l’Internet (Graphique 71). Pour la Suisse, il s’avère que l’utilisation 
sûre et sécurisée de données personnelles sur les réseaux sociaux est un thème 
d’importance cruciale dans l’enseignement. Sept élèves sur dix ont été confrontés 
à ce thème au fil de leur parcours scolaire. En outre, plus de la moitié des élèves 
interrogés déclarent avoir appris comment rassembler (52 %) des informations à 
partir de l’Internet et comment les évaluer (57 %) dans le cadre de l’enseigne-
ment. Il est nettement plus rare que d’autres aspects de sécurité de l’utilisation de 
ressources numériques soient discutés dans les cours. Ainsi, seuls trois élèves sur 
dix déclarent avoir appris à l’école comment on peut identifier de faux courriels 
(du spam ou du phishing).

Graphique 71: Transmission de compétences spécifiques aux médias dans l’enseignement, en fonction de la 
compétence
Remarques: propre évaluation sur la base de l’enquête PISA 2018. Les items sont classés par ordre de pourcentage 
décroissant des élèves qui déclarent avoir appris à l’école des capacités dans ce domaine.
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Si l’on compare le taux de fréquence d’acquisition de compétences spécifiques 
aux médias dans les pays de l’OCDE (Graphique 72), il est frappant de constater 
que les aspects touchant à la sécurité des données et à la sécurité de l’information 
sont discutés de manière significativement plus fréquente en Suisse que dans la 
moyenne de l’ensemble des pays membres de l’OCDE. Un tiers des élèves suisses 
interrogés déclarent avoir appris à l’école au minimum cinq thèmes sur la totalité 
des sept thèmes au sujet desquels ils ont été interrogés. Dans l’ensemble de 
l’OCDE, ce n’est le cas que pour 22 % des apprenantes et des apprenants.

Graphique 72: Intensité de la transmission de compétences spécifiques aux médias dans l’enseignement, en 
Suisse et dans des pays de référence
Remarques: propre évaluation sur la base des données de l’enquête PISA 2018. Les barres indiquent le pourcentage 
d’élèves qui déclarent avoir appris au moins 5 des 7 sujets relatifs à la sécurité des données et des informations à l’école. 
Sont considérés comme des pays de référence les pays voisins de la Suisse (Allemagne, France, Italie et Autriche), la 
Belgique et le Luxembourg en tant que pays possédant également un système scolaire plurilingue, ainsi que les pays 
présentant le pourcentage le plus élevé (Turquie) et le pourcentage le plus faible (États-Unis) de tous les pays de l’OCDE.
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7.3.1.2	 Compétences numériques des élèves

Le fait que des capacités et des compétences dans l’utilisation de ressources 
numériques soient enseignées dans les écoles n’implique pas nécessairement que 
les élèves disposent effectivement des compétences correspondantes. Et même 
s’ils disposent de ces capacités, cela n’implique pas forcément que le fait que 
l’école les a prises pour thèmes soit à l’origine de la formation des élèves à ces 
compétences.

Il n’est pas possible de procéder à une quantification valide des compétences 
numériques pour comparer les élèves du degré secondaire I. Cela s’explique, 
d’une part, par le fait que jusqu’à présent, on ne dispose pas d’une définition 
validée et généralement acceptée du concept de « compétences numériques », et 
ce tant pour la Suisse qu’au niveau international. Dans les définitions existantes, 
ce concept recouvre en outre un large éventail de capacités les plus diverses –  
allant de la compétence technique consistant à savoir se servir d’appareils et 
d’applications numériques à la capacité d’évaluer avec un sens critique des 
informations provenant de médias numériques. Dès lors, il existe des écarts 
comparativement importants entre des études existantes en ce qui concerne 
l’opérationnalisation de ce concept et la pondération des différentes capacités 
(voir chapitre 3.3.2.2). Parallèlement, la plupart des études mesurent les compé�-
tences numériques sur la base d’auto-évaluations des participants à l’étude. Or 
celles-ci peuvent s’écarter dans une mesure considérable des compétences ou 
performances effectivement mesurées (voir chapitre 5.8).

Également dans le cadre de l’enquête COFO 2016, des compétences numériques 
sont exclusivement recensées au moyen d’auto-évaluations. Dans ce contexte, on 
évalue le concept « Utilisation des ordinateurs: capacités » sur la base de l’appro-
bation donnée par les répondants à trois énoncés concernant leurs propres 
capacités dans l’utilisation de terminaux numériques.74 Les compétences au-
to-évaluées varient fortement et, au sein des cantons et des parties de cantons 
concernés, elles présentent des taux de dispersion aussi élevés qu’au niveau de 
l’ensemble de la Suisse. Partant, les écarts moyens entre les cantons sont réduits 
et ne sont pas statistiquement significatifs (voir Graphique 73).75 

74	� Les énoncés suivants sont pris en compte: « J’ai toujours bien réussi à travailler avec un ordinateur.», « J’en sais plus 
sur les ordinateurs que beaucoup d’autres jeunes de mon âge. », « Je peux conseiller des gens qui ont des pro-
blèmes à l’ordinateur. ». Pour chaque énoncé, les possibilités de réponse vont de 1 (je n’approuve pas du tout) à 4 
(j’approuve entièrement). Les réponses à l’ensemble de ces trois énoncés sont combinées en une seule mesure au 
moyen d’un modèle statistique (Sacchi & Oesch, 2017).

75	� On ne constate des écarts par rapport à la moyenne suisse supérieurs à 0,16 écart-type pour aucun canton ou 
partie de canton.
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Graphique 73: Auto-évaluation des capacités d’utilisation de l’ordinateur par des élèves, par canton
Remarques: propre calcul sur la base de l’enquête COFO 2016. La longueur des barres du graphique reflète les 
compétences auto-évaluées moyennes des élèves par canton et par partie de canton. Dans l’ensemble de l’échantil-
lon partiel « Mathématiques » de l’enquête COFO 2016, la répartition du volume de compétences a une moyenne de 
zéro et un écart-type de 1 (Sacchi & Oesch, 2017). Les tirets représentent l’ampleur de l’intervalle de confiance de 95 % 
(non corrigée pour le cumul des erreurs) par canton ou par partie de canton. La bande jaune reflète l’intervalle de 
confiance de 95 % de la valeur moyenne pour l’ensemble de la Suisse. Les couleurs différentes des barres résultent de 
la superposition avec l’intervalle de confiance de la valeur moyenne de l’ensemble de la Suisse. La mesure « Utilisation 
des ordinateurs: capacités » repose sur la combinaison linéaire de l’approbation des élèves relatives aux énoncés 
suivants: « J’ai toujours été capable de bien travailler avec des ordinateurs », « J’en connais davantage sur les 
ordinateurs que la plupart des personnes de mon âge » et « Je sais donner des conseils aux autres lorsqu’ils ont des 
problèmes avec des ordinateurs. »

Exemple de lecture: dans le canton de Zurich, les compétences auto-estimées se situent à environ 0,1 écart-type par 
rapport à la moyenne de l’ensemble de la Suisse. Toutefois, cette différence n’est pas statistiquement significative. 
Dès lors, on ne peut conclure de ces données que des élèves dans le canton de Zurich estiment en moyenne à un 
niveau plus élevé leurs compétences par comparaison avec des élèves du reste de la Suisse.
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Graphique 74: Relation entre les auto-évaluations et les performances mesurées d’élèves en Suisse
Remarques: propres évaluations sur la base de l’échantillon d’élèves de l’enquête suisse ICILS datant de l’année 2013. 
Les barres indiquent l’écart moyen par rapport à la moyenne nationale des performances de l’enquête ICILS 2013 (526 
points) selon la catégorie de réponse. Les tirets représentent l’intervalle de confiance de 95 % des estimateurs de 
points. Tous deux sont le résultat de trois modèles de régression linéaires qui tiennent compte chaque fois exclusive-
ment des catégories de réponses factorisées en tant que critères de prédiction.

Les questions utilisées pour mesurer le dispositif « Utilisation des ordinateurs: 
capacités » correspondent à trois des onze questions qui avaient été utilisées 
comme facteurs de prédiction pour l’estimation des compétences dans le cadre 
des enquêtes ICILS 2013. Toutefois, la batterie de tests de l’enquête ICILS 2013 ne 
sert pas à mesurer les compétences des élèves, mais sert à mesurer leur intérêt 
pour les technologies numériques (Fraillon, et al., 2015, p. 274).76 

Si l’on étudie le lien entre ces items et les performances mesurées dans l’enquête 
ICILS de 2013 pour la Suisse, il s’avère que des auto-évaluations plus élevées ont 
aussi tendance à aller de pair avec des performances plus élevées (Graphique 
74).77 Toutefois, cette corrélation est faiblement marquée.78

76	� Dans l’enquête ICILS de 2018, elles ne font pas l’objet de questions.
77	� Des résultats similaires sont aussi constatés pour l’Allemagne.
78	� Un modèle de régression linéaire qui contient sous forme factorisée l’ensemble de ces trois auto-évaluations 

explique environ 8,5 % de la variance des compétences TIC des élèves suisses dans l’enquête ICILS de 2013.
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Les résultats de l’enquête ICILS 2013 pour la Suisse montrent que les élèves 
interrogés en Suisse disposent de compétences numériques d’un niveau supé-
rieur à la moyenne des élèves des autres pays participants (Konsortium icils.ch, 
2015). Dans ce contexte, on constate des différences nettes entre les régions linguis-
tiques, les élèves des régions germanophones et francophones enregistrant des 
résultats significativement meilleurs que leurs camarades de Suisse italienne. On 
retrouve également ces différences lorsqu’on compare entre eux les résultats des 
deux cantons du Valais et du Tessin pour lesquels des échantillons représentatifs 
au niveau cantonal ont été constitués (Salzmann, 2016 ; Calvo & Zampieri, 2017).

7.3.1.3	 Les compétences numériques en tant que thème d’enseignement 

et en tant qu’acquisition de compétences

À ce jour, on ne dispose ni au niveau international ni pour la Suisse d’enquêtes 
qui permettent de formuler un énoncé sur le type de relation causale qui existe 
entre la transmission de compétences numériques à l’école et la constitution de 
compétences TIC pour les élèves. Des résultats de l’enquête transversale interna-
tionale ICILS de l’année 2018 donnent une image non uniforme de cette relation 
(Graphique 75). Dans 5 sur 13 pays et régions participant à l’enquête, les élèves 
qui déclarent avoir reçu un enseignement plus intensif à l’école de compétences 
spécifiques en matière d’ordinateurs et de gestion des informations font égale-
ment état de compétences significativement plus élevées dans ce domaine. Dans 
les autres domaines, il n’existe aucune corrélation statistiquement significative. 
En revanche, on constate une corrélation négative statistiquement significative 
entre le degré d’intensité de la transmission scolaire de compétences dans le 
domaine du « Computational Thinking » et les compétences effectives des élèves 
dans la totalité des pays et régions participant à l’enquête.79 Toutefois, l’ampleur 
de la corrélation dans ces deux directions est faible, ce qui parle en faveur de 
l’idée d’une importance comparativement faible de la transmission scolaire dans 
l’acquisition de compétences numériques (voir aussi Fraillon, et al., 2014 ; Hatle-
vik, Throndsen, et al., 2018 ; Fraillon, et al., 2019 ; Livingstone, 2012).

Un tableau similaire résulte d’une majorité des caractéristiques recensées au 
niveau de l’école et de l’enseignement dans le cadre de l’enquête ICILS. Ici aussi, 
on constate des corrélations qui font conclure à une faible influence de l’école sur 
la constitution de compétences numériques. Le Tableau 5 illustre le pourcentage 
des pays et régions pour lesquels on constate une relation significative entre des 

79	� Dans le cadre de l’enquête ICILS 2018, 14 pays et régions ont participé au module « Computer and Information 
Literacy », mais seuls huit pays et régions ont pris part au module « Computational Thinking ». Les résultats pour le 
Luxembourg ont été mis entre parenthèses étant donné que dans ce pays, seul un faible nombre d’écoles ont 
participé à l’enquête.
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80	� La seule exception est la corrélation entre la disponibilité de ressources numériques et les compétences mesurées 
dans le domaine « Computational Thinking » qui est significative dans 4 sur 8 pays qui ont participé au module, 
avec un niveau d’erreurs de α<0,05. De manière générale, le principe suivant est valable: le niveau d’erreurs utilisé 
(α< 0,05) correspond à celui de Fraillon et al. (2019a). Il ne corrige pas pour l’exécution multiple de la même 
estimation, et il est donc potentiellement exposé à un cumul d’erreurs statistiques. Une telle correction sur la base 
de la méthode Bonferroni (voir Shaffer, 1995) entraîne une perte presque complète de toutes les corrélations 
significatives figurant dans le Tableau 5.

Graphique 75: Transmission de compétences numériques à l’école et capacités des élèves, par pays
Remarques: six des 13 pays concernés ont participé aussi bien au module « Computer and Information Literacy » qu’au 
module « Computational Thinking ». La Suisse n’a pas participé à l’enquête 2018. Les barres du graphique reflètent les 
valeurs de coefficients de régression standardisés pour le degré d’intensité de transmission de compétences 
numériques dans l’enseignement. Elles ont été créées à partir d’un recueil de huit items qui demande aux élèves de 
répondre aux questions sur le degré d’intensité de l’apprentissage de capacités numériques dans l’enseignement (voir 
Fraillon, et al., 2019a). Tous les modèles de régression contrôlent en outre des caractéristiques personnelles et 
socio-démographiques des élèves ainsi que l’utilisation et l’équipement TIC à domicile et à l’école. Les barres de 
couleur claire indiquent que la corrélation n’est pas statistiquement significative.

Exemple de lecture: en Allemagne, il existe une corrélation négative entre l’intensité de la transmission de compé-
tences dans le domaine du « Computational Thinking » dans l’enseignement et les compétences mesurées pour les 
élèves dans ce domaine. La corrélation est statistiquement significative, mais elle est faible. Elle correspond à environ 
8,5 % de l’écart-type national des compétences.

facteurs existant au niveau de l’école et les compétences mesurées des élèves 
(voir Fraillon, et al., 2019a, p. 222 ss.). Alors qu’on ne constate une corrélation 
négative pour aucun des pays participants, on constate en règle générale des 
corrélations positives pour moins d’un tiers des pays et régions concernés.80

Puisque la Suisse n’a pas participé à la deuxième ronde de l’enquête ICILS, on ne 
peut pas évaluer si le constat général selon lequel des compétences numériques 
sont prioritairement acquises par les élèves dans leur environnement privé vaut 
aussi pour la Suisse. Toutefois, on peut constater que dans d’autres études inter-
nationales à laquelle la Suisse participe, la corrélation entre l’utilisation de res-
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Tableau 5: relation entre les compétences numériques des élèves et l’équipement scolaire ainsi que l’utilisation de ressources 
numériques  
Source: Fraillon, et al. (2019a, chapitre 7) 

Computer and Information Literacy Computational Thinking

Direction de la relation Positive Négative Positive Négative

Intensité de l’utilisation de ressources numériques 
dans l’enseignement a 1/13 0/13 2/8 0/8

Niveau moyen d’expérience des enseignantes  
et des enseignants dans le domaine des ressources 
numériques b

2/13 0/13 1/8 0/8

Disponibilité de ressources numériques à l’école c 4/13 0/13 4/8 0/8

Attentes de l’école concernant l’utilisation de 
ressources numériques en tant que canal de 
communication d

1/13 0/13 2/8 0/8

a	� Synthèse d’une série de questions posées aux enseignantes et enseignants en ce qui concerne l’intensité de 
l’utilisation de ressources numériques par leurs élèves dans l’enseignement (p. ex. pour le travail individuel avec 
des moyens d’enseignement).

b	� Nombre moyen d’années pendant lesquelles la communauté des enseignantes et des enseignants d’une même 
école utilise déjà des ressources numériques dans l’enseignement.

c	� Synthèse de la disponibilité de 13 ressources numériques différentes.
d	� Ampleur selon laquelle on prescrit aux enseignantes et enseignants d’utiliser des canaux de communication 

numériques pour la collaboration avec d’autres enseignantes et enseignants, avec les parents et avec les élèves.

sources numériques à l’école et l’existence de compétences numériques chez les 
élèves est souvent faiblement marquée (notamment Livingstone, 2012 ; Zhong, 2011).

Les raisons qui expliquent l’absence d’une corrélation entre l’utilisation de res-
sources numériques à l’école et l’existence de compétences numériques chez les 
élèves ne sont pas définitivement clarifiées. Une présomption consiste à supposer 
que jusqu’à présent, les technologies numériques dans les écoles sont encore utili-
sées dans une trop faible ampleur pour qu’elles puissent se traduire en compétences 
observables (Petko, et al., 2017 ; Schmid & Petko, 2019). D’autres pistes d’explications 
présument que les ressources numériques sont utilisées en premier lieu pour l’en-
couragement des élèves ayant un faible niveau de compétences (Fraillon, et al., 
2019) ou que jusqu’à présent, les ressources numériques sont utilisées de manière 
prépondérante dans le cadre de méthodes d’enseignement et d’apprentissage qui ne 
garantissent pas une utilisation qualitativement satisfaisante (Schmid & Petko, 
2019 ; Eickelmann, et al., 2014 ; Falck, Mang, & Woessmann, 2018). En outre, des 
analyses plus récentes font présumer que l’utilisation de ressources numériques, en 
particulier dans des corrélations d’apprentissage qui sont caractérisées par un 
niveau moyen d’autonomie des élèves (p. ex. sous la forme de travaux axés sur des 
projets) contribuent plutôt à un encouragement des compétences numériques qu’à 
leur utilisation dans des situations qui exigent un niveau élevé d’autonomie des 
élèves, p. ex. des travaux qui consistent à définir de manière autonome des conte-
nus d’apprentissage (Schmid & Petko, 2019).
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7.3.1.4	 Relation entre l’utilisation de ressources numériques et les perfor-

mances scolaires

Dans leurs stratégies sur le recours à la numérisation dans l’éducation, la Confédé-
ration et les cantons soulignent que le recours à des ressources numériques pour 
l’individualisation de l’apprentissage, l’amélioration de la qualité de l’enseignement 
et, de ce fait, l’augmentation des performances d’apprentissage constitue un objectif 
important pour l’utilisation de ces technologies à l’école (voir chapitre 4.4.1).

Les résultats de la littérature scientifique concernant cette corrélation présentent un 
degré élevé d’hétérogénéité (voir chapitre 5.2). Certes, on est parvenu à un résultat 
relativement clair selon lequel l’équipement des écoles en appareils numériques, 
considéré à lui tout seul, n’induit aucun effet – voire a même tendance à induire des 
effets négatifs (voir Bulman & Fairlie, 2016). Il semble aussi que l’effet de l’utilisa-
tion de technologies numériques sur le succès de l’apprentissage dépend dans une 
forte mesure du contexte (Falck, Mang, & Woessmann, 2018 ; Comi, et al., 2017) et 
qu’il ne se concrétise qu’avec un retard temporel considérable (Hull & Duch, 2019 ; 
Somekh, et al., 2007). Pour être en mesure d’évaluer correctement l’effet de res-
sources numériques sur le succès de l’apprentissage, il serait dès lors nécessaire de 
disposer d’informations plus étendues sur le taux de fréquence et sur le type d’utili-
sation de ressources numériques spécifiques ainsi que d’informations plus précises 
sur les conditions cadres dans lesquelles cette utilisation se déroule. Ces informa-
tions devraient être disponibles en étant subdivisées par discipline. En outre, il 
serait nécessaire de procéder à un suivi à long terme tant des différences dans 
l’utilisation de ressources numériques que des performances des élèves, par 
exemple sous la forme d’une étude de cohorte. Enfin, même en cas d’études de 
cohorte prospectives, l’identification d’une relation causale entre l’utilisation de 
ressources numériques et des performances d’apprentissage reste un défi de taille à 
relever parce que la décision d’utiliser des ressources numériques est un processus 
sélectif. Par exemple, des élèves ou leurs parents peuvent choisir certaines écoles 
sur la base de leur niveau d’intégration des ressources numériques. Des ensei-
gnantes et enseignants peuvent aussi faire dépendre le recours aux ressources 
numériques du niveau des performances des élèves. Dans ces circonstances, pour 
pouvoir formuler des énoncés certains sur des relations causales, il faudrait en 
outre attribuer de manière randomisée des modèles d’habitudes d’utilisation à des 
élèves, ou du moins à des classes ou à des écoles.

Il n’existe pas en Suisse de grandes études de cohortes avec une attribution rando-
misée de formes d’utilisation de ressources numériques à des élèves. Cependant, à 
partir d’études existantes de comparaison des performances telles que les enquêtes 
PISA ou l’enquête COFO, il est possible de déduire certaines informations non 
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spécifiques sur la fréquence et la durée d’utilisation de ressources numériques ainsi 
que sur des performances mesurées dans certaines disciplines. Ces données per-
mettent de représenter une relation descriptive entre certains comportements 
d’utilisation et des performances scolaires. Mais les résultats ne peuvent pas être 
interprétés en termes de causalité. Même si une certaine approximation relative à 
des relations causales est possible en recourant à des méthodes statistiques, des 
informations spécifiques font défaut pour être en mesure de distinguer entre l’effet 
d’une technologie en tant que telle et l’effet de l’utilisation de ladite technologie. Par 
exemple, on ne peut pas dire si une corrélation négative est le résultat de l’utilisa-
tion de la technologie en tant que telle (parce que l’apprentissage avec des technolo-
gies numériques diminue les effets d’apprentissage) ou si la manière dont cette 
technologie est utilisée est problématique (parce que, utilisé de cette façon, l’appren-
tissage avec des technologies numériques diminue les effets d’apprentissage). À 
l’inverse, il n’est pas possible d’interpréter des corrélations positives en les considé-
rant comme le résultat de l’utilisation de la technologie numérique concernée 
puisque des informations font défaut sur d’autres différences entre des ensei-
gnantes et enseignants qui utilisent des ressources numériques dans leurs cours et 
des enseignantes et enseignants qui ne le font pas.

Si l’on étudie la relation descriptive entre des fréquences d’utilisation et des perfor-
mances d’apprentissage sur la base des données de l’enquête COFO de 2016 (Gra-
phique 76), on constate qu’il existe une courbe en forme de U illustrant cette rela-
tion au niveau de l’ensemble de la Suisse. Des élèves qui déclarent utiliser ces 
appareils dans quelques leçons ou dans la plupart des leçons réalisent des perfor-
mances significativement plus faibles en mathématiques que les élèves qui dé-
clarent ne jamais utiliser ces appareils. En revanche, des élèves qui utilisent ces 
appareils dans chaque leçon, ou dans presque chaque leçon, ont des résultats au 
minimum aussi bons que ceux des élèves du groupe de référence (à savoir: ceux qui 
n’utilisent jamais les appareils numériques). Sur la base des données existantes de 
l’enquête COFO 2016, on ne peut pas évaluer de manière définitive comment cette 
relation non linéaire doit être expliquée. Une hypothèse présume qu’une partie des 
enseignantes et des enseignants qui utilisent très fréquemment des terminaux 
numériques choisissent d’autres formes d’intégration pédagogique de terminaux 
numériques dans l’enseignement que leurs collègues qui ne le font que rarement. 
Par exemple, il est envisageable qu’en cas de rare taux de fréquence d’utilisation, les 
terminaux numériques soient utilisés en premier lieu pour encourager la motiva-
tion à apprendre et pour les performances d’apprentissage d’élèves à faible niveau 
d’apprentissage. Si c’était le cas, les relations descriptives représentées ici entre 
l’utilisation d’ordinateurs et les performances d’apprentissage donneraient une 
image déformée de la contribution causale des ressources numériques pour la mise 
en place de compétences disciplinaires. Puisque la COFO n’a recensé aucune infor-
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Graphique 76: Écart des performances moyennes en mathématiques selon la fréquence d’utilisation de terminaux 
numériques dans l’enseignement des mathématiques
Remarques: propre calcul sur la base de l’enquête COFO 2016. Groupe de référence: élèves qui n’utilisent jamais les 
appareils numériques dans l’enseignement des mathématiques. Ecarts relatifs (barres du graphique) et intervalle de 
confiance de 95 % (tirets du graphique). Les barres de couleur claire illustrent des écarts non significatifs. Variables 
de contrôle: sexe et statut migratoire de l’élève, redoublements de classes par le passé, le diplôme de formation le 
plus élevé des parents, le nombre de livres présents dans le ménage des parents, l’évaluation de l’interaction avec 
l’enseignante ou l’enseignant pour les mathématiques, la fréquence d’utilisation des appareils numériques pour les 
langues étrangères, ainsi que pour l’enseignement dans la langue de l’école.

mation sur les approches pédagogiques de l’intégration de ressources numériques 
par des enseignantes et des enseignants, il n’est pas possible de contrôler cette 
hypothèse.

Mais il est aussi évident que des différences non observables entre des ensei-
gnantes et enseignants ou entre des écoles jouent un rôle important pour la rela-
tion entre l’utilisation de terminaux numériques dans l’enseignement des mathé-
matiques et les performances en mathématiques lorsqu’on étudie cette relation au 
niveau des écoles individuelles. Le Graphique 77 représente la performance 
moyenne en mathématiques comparée au pourcentage d’élèves qui déclarent 
utiliser du moins occasionnellement des appareils numériques pendant l’enseigne-
ment. Tout comme dans le Graphique 76, on constate également ici tendancielle-
ment une corrélation négative significative entre le pourcentage d’élèves qui 
utilisent du moins occasionnellement les appareils numériques et les perfor-
mances scolaires mesurées dans la discipline des mathématiques (illustrée par la 
ligne grise du graphique).81 Toutefois, on peut observer une dispersion considé-
rable des performances en mathématiques sur chaque point situé tout au long de 
l’axe horizontal du graphique.82 Ainsi, on trouve aussi des écoles où tous les élèves 
interrogés déclarent utiliser des appareils numériques dans chaque leçon ou dans 
presque chaque leçon de mathématiques dans le groupe des 10 % des meilleures 

81	� Le modèle de régression y afférent énonce que la différence entre les écoles où les élèves n’utilisent en principe pas 
de terminaux numériques et les écoles où tous les élèves utilisent occasionnellement des terminaux numériques 
s’élève à environ 0,4 point d’échelle. Cela correspond à un peu plus de la moitié de l’écart-type au niveau de l’école.

82	� Un tableau presque identique en résulte lorsqu’on contrôle à titre supplémentaire le sexe, le statut migratoire, le 
redoublement antérieur des élèves, le diplôme de formation le plus élevé de leurs parents, le nombre de livres 
présents dans le ménage, la manière dont les élèves évaluent de manière générale le niveau de soutien individuel, 
la gestion de la classe par l’enseignante ou l’enseignant, ainsi que la qualité de l’enseignement des mathématiques.
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Graphique 77: Performances en mathématiques et utilisation d’appareils numériques dans l’enseignement des 
mathématiques au niveau de l’école
Remarques: propre calcul sur la base de l’enquête COFO 2016. La taille des points représente le nombre d’élèves 
interrogés par école. La ligne grise du graphique illustre la corrélation linéaire entre le pourcentage d’élèves qui 
utilisent des appareils numériques et les performances moyennes pondérées en mathématiques par école. Les 
points de couleur plus claire (en rose) reflètent les écoles où un fort pourcentage d’élèves (un tiers ou plus) utilisent 
de manière intensive des terminaux numériques dans l’enseignement des mathématiques (à savoir: dans chaque 
leçon ou dans presque chaque leçon). La valeur seuil a été choisie de manière opportuniste.

écoles de Suisse. L’existence de telles valeurs aberrants (« outliers ») parle en 
faveur de l’idée qu’au cours de l’année 2016, au minimum dans quelques écoles 
secondaires, des ressources numériques ont été utilisées avec un très grand 
succès pour l’enseignement de la discipline des mathématiques. La question de 
savoir pourquoi ces écoles s’écartent aussi nettement de la tendance globalement 
observable serait une question de recherche d’importance centrale à étudier de 
manière plus détaillée. Pour ce faire, il serait toutefois nécessaire – en particulier 
pour la recherche qualitative – d’identifier certaines écoles. Selon les conditions 
de la convention d’utilisation des données de l’enquête COFO, ce n’est pas pos-
sible à l’heure actuelle.

7.3.1.5	 Des moyens auxiliaires numériques sont plus fréquemment utilisés 

pour encourager des élèves à faible niveau d’apprentissage

En principe, il faut faire preuve de prudence lors de l’interprétation de la relation 
entre des performances mesurées et l’utilisation de ressources numériques dans 
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Graphique 78: Historique de redoublement et fréquence relative d’utilisation de ressources numériques dans 
l’enseignement des mathématiques du degré secondaire I
Remarques: propres calculs sur la base de l’enquête COFO 2016. Les barres du graphique illustrent la fréquence relative 
d’utilisation de ressources numériques dans la plupart, presque chaque ou chaque heure de cours de mathématiques 
selon l’historique de redoublement au degré primaire. L’historique de redoublement distingue entre des élèves qui ont 
redoublé au minimum une classe dans les niveaux de classes 3 à 10 (selon HarmoS) et des élèves qui n’ont redoublé 
dans aucune classe. Les groupes désignés avec un astérisque (*) présentent des différences statistiquement significa-
tives dans l’utilisation de ressources numériques dans l’enseignement des mathématiques (p<0,1).

l’enseignement des mathématiques. Pour les raisons précitées, il n’est pas possible 
d’interpréter les corrélations représentées dans le Graphique 76 comme un effet 
causal de l’utilisation d’appareils numériques sur les performances scolaires en 
mathématiques. Et ce en particulier parce que les données de l’enquête COFO de 
2016 montrent que des élèves dont les performances sont a priori plus faibles uti-
lisent plus fréquemment des ressources numériques dans l’enseignement des ma-
thématiques. Le Graphique 78 illustre le taux de fréquence relatif des élèves qui 
déclarent utiliser des appareils numériques dans la plupart, presque chaque ou 
chaque heure de cours de mathématiques en fonction de leur historique de redou-
blement dans les niveaux de classes précédents (niveaux de classe 3 à 10 selon 
HarmoS). Il s’avère que ce sont en particulier les élèves garçons qui ont redoublé au 
minimum une fois une classe par le passé qui utilisent significativement plus sou-
vent d’appareils numériques dans l’enseignement des mathématiques du degré 
secondaire I par rapport à leurs camarades qui n’ont pas redoublé de classe dans 
leur parcours scolaire du degré primaire. Cela laisse penser que des appareils 
numériques avaient été aussi utilisés en tant que moyens d’encouragement et de 
motivation pour les élèves garçons dont les performances sont faibles (et dans une 
moindre mesure, également les élèves filles) (et que ces appareils numériques sont, 
le cas échéant, utilisés dans ce but).83 Dans ce cas, la corrélation négative entre la 

83	� Les redoublements peuvent aussi survenir pour des raisons qui ne sont pas imputables aux performances en mathé-
matiques (Bless, Bonvin, & Schüpbach, 2004). Dans cette mesure, l’historique de redoublement d’une ou d’un élève est 
une mesure exposée aux erreurs pour évaluer la force de performance en mathématiques au début du degré secon-
daire I. Mais puisque des informations sur les performances en mathématiques n’ont pas été recensées dans le cadre 
de l’enquête COFO 2016, on fait appel ici à l’historique de redoublement en tant que moyen d’approximation pour 
évaluer la capacité de performance scolaire. Cela nécessite l’adoption de l’hypothèse selon laquelle des capacités de 
performance en mathématiques sont en corrélation avec des probabilités de redoublement.
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fréquence d’utilisation et les performances en mathématiques telle que représen-
tée dans le Graphique 76 ne doit pas être assimilée à une influence négative 
parce qu’il n’est pas clair de savoir quels auraient été les résultats des élèves 
concernées et concernés en l’absence d’utilisation des appareils numériques.

Le fait que les terminaux numériques sont aussi souvent utilisés en essayant de 
motiver des élèves en faveur de l’école et des contenus de l’enseignement devient 
aussi évident lorsqu’on met en relation transversalement la fréquence relative 
d’utilisation pendant l’enseignement avec la fréquence d’autres caractéristiques 
comportementales frappantes comme les absences inexcusées (« école buisson-
nière ») (Graphique 79). Il s’avère que les élèves qui déclarent avoir séché l’école 
au minimum durant une journée entière au cours des deux semaines précé-
dentes déclarent environ trois fois aussi fréquemment utiliser l’ordinateur dans 
la plupart des leçons ou plus souvent par rapport à leurs camarades qui ne font 
état d’aucune absence inexcusée pendant cette période. Cette indication est 
indépendante de la discipline ou de la combinaison de disciplines.84

84	� Tant pour l’historique de redoublement que pour le cas des absences, il n’est pas clair de savoir quel est le lien 
causal entre ces deux facteurs et l’utilisation de ressources numériques pendant l’enseignement.

Graphique 79: Absences non excusées et utilisation de ressources numériques dans l’enseignement
Remarques: propre calcul sur la base de l’enquête COFO 2016. Fréquence relative d’utilisation de ressources numé-
riques dans la plupart,  presque chaque ou chaque heure de cours, selon le nombre de jours d’absences non excusées 
au cours des deux semaines précédentes et selon la discipline. Les différences entre les deux groupes pour chaque 
discipline ou groupe de disciplines sont statistiquement significatives.

Exemple de lecture: 17 % des élèves qui ont été absent-e-s de l’école pendant au moins une journée au cours des 14 
jours précédents déclarent utiliser des terminaux numériques pendant chaque presque chaque heure de cours. Ce 
n’est le cas que de 5 % des élèves qui ne présentent aucun jour d’absence inexcusée.
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Les enseignantes et les enseignants qui avaient été interrogées et interrogés dans 
le cadre de l’échantillon partiel suisse de l’enquête ICILS 2013 déclarent compa-
rativement souvent utiliser des ressources numériques pour l’encouragement de 
certains élèves ou groupes d’élèves. Près de la moitié des enseignantes interro-
gées et des enseignants interrogés déclarent le faire occasionnellement. Et envi-
ron une enseignante interrogée ou un enseignant interrogé sur cinq déclare 
utiliser souvent des ressources numériques dans ce but. Partant, le recours à des 
ressources numériques en tant qu’instrument de motivation et d’encouragement, 
selon le mode d’utilisation en tant qu’outil de présentation (voir plus haut), est le 
deuxième but d’utilisation le plus fréquemment cité parmi les enseignantes 
interrogées et les enseignants interrogés.

7.3.2	 Efficience

Une évaluation de l’efficience de l’utilisation de ressources numériques au degré 
secondaire I n’est pas possible dans le cadre du présent rapport. Des mesures 
valides qui permettraient de mesurer l’effet causal de l’utilisation de ressources 
numériques sur la qualité de l’enseignement et les performances scolaires font en 
effet défaut (voir chapitre 7.3.1). Par ailleurs, on ne dispose d’aucune information 
fiable sur les dépenses financières et matérielles consacrées à ces ressources (voir 
chapitre 3.5.3) qui pourraient être mises en relation avec des effets mesurés. 

7.3.3	 Équité

L’équité peut être définie sous l’angle de l’accès aux terminaux numériques 
(« first-level digital divide »), du point de vue des modèles d’habitudes d’utilisa-
tion et des capacités dans l’utilisation de ces appareils (« second-level digital 
divide ») et sous l’angle des différences dans les capacités d’utiliser ces appareils 
de telle sorte qu’elles génèrent une valeur ajoutée dans le monde analogique 
(« third-level digital divide »).

7.3.3.1	 Efficacité des ressources numériques selon des caractéristiques 

sociodémographiques

Alors que des informations sur les disparités sous l’angle des capacités à utiliser 
avec succès des ressources numériques pour l’apprentissage seraient particuliè-
rement pertinentes pour pouvoir évaluer le système éducatif, on ne dispose 
guère jusqu’à présent de résultats de recherche empiriques solides à propos de 
cette question. Dans une étude relative aux données de l’enquête TIMSS 2011, 
Falck, Mang, & Woessmann (2018) trouvent peu d’indications recensant des 
différences systématiques dans l’influence des appareils numériques dans l’en-
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seignement sur les performances des élèves. L’utilisation d’appareils numériques 
montre des effets similaires pour les élèves ayant des niveaux de performance 
différents, ou entre des élèves issus de familles aisées et moins aisées (Graphique 
80). Dans le reste de la littérature scientifique sur le sujet, on ne constate guère 
d’indications laissant à penser que la disponibilité de ressources numériques 
dans l’enseignement a des effets différents sur différents groupes partiels de la 
communauté des élèves (voir Bulman & Fairlie, 2016). Toutefois, la question de 
l’hétérogénéité des effets a encore relativement peu attiré l’attention à ce jour. 
Des évaluations du sondage « Baromètre scolaire » réalisé auprès d’élèves en 
Allemagne, en Autriche et en Suisse mettent toutefois en évidence que pendant 
l’enseignement à distance dû au coronavirus, des élèves plus âgés qui disposent 
d’une plus grande autonomie et d’une plus grande auto-motivation avaient 
tendance à déclarer un nombre plus grand d’heures d’apprentissage et de meil-
leurs gains d’apprentissage (Huber & Helm, 2020a).85 Cela correspond aux résul-
tats d’études internationales qui montrent, eux aussi, que des ressources d’ap-
prentissage numériques aux niveaux scolaires plus élevés produisent de 
meilleurs résultats (voir chapitre 5.2) et que l’auto-discipline et la motivation à 
apprendre constituent deux facteurs d’importance décisive pour expliquer le 
succès de l’apprentissage (p. ex. Waschull, 2005 ; Gorbunovs, Kapenieks, & Caku-
la, 2016 ; Duckworth & Seligman, 2005). Ces constats laissent penser que l’utilisa-
tion de ressources numériques dans l’enseignement est liée au risque que des 
lacunes de performance se creusent entre les élèves qui disposent déjà mainte-
nant de compétences non cognitives et les élèves pour lesquels ce n’est pas le cas 
(Patterson & Patterson, 2017).

85	� La représentativité des données pour la Suisse est douteuse étant donné que seuls 71 élèves garçons et filles 
provenant de la Suisse alémanique ont participé au sondage. Et ce par comparaison avec 6102 élèves garçons  
et filles provenant de la Suisse romande.
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86	� Ce n’est que pour les écoles de la région francophone qu’on constate, sur l’ensemble des deux vagues d’enquêtes, 
une corrélation significative et systématiquement négative avec l’équipement des écoles.

Graphique 80: Influence de l’utilisation de ressources numériques sur les performances, par sexe, par statut 
socio-économique (SES) et par niveau de performance
Remarques: propre présentation sur la base des résultats de Falck, Mang, & Woessmann (2018). Le SES (= statut 
socio-économique) est mesuré par le biais du nombre de livres présents dans le ménage. Les élèves issus des 50 % 
des ménages ayant le plus grand nombre de livres (selon le pays participant) relèvent du groupe ayant un SES élevé. 
Les élèves situés au-dessus (au-dessous) de la valeur médiane de performance du pays participant sont attribués au 
niveau de performance élevé (bas). Les effets correspondent à ceux des estimateurs de points provenant de modèles 
d’effets aléatoires corrélés (« correlated random effects »). Des effets différents de zéro qui ne sont pas statistique-
ment significatifs sont représentés avec des barres de couleur claire.

7.3.3.2	 Équipement des écoles et composition de la communauté  

des élèves

On dispose d’énoncés plus détaillés sur les différences entre groupes sociaux sous 
l’angle de l’équipement en terminaux numériques. Alors qu’à elle seule, la pos-
session de ces appareils ne garantit pas qu’ils soient aussi utilisés en générant de 
la valeur ajoutée, on peut affirmer, à l’inverse, que leur non-possession exclut 
certainement ces possibilités d’utilisation. Dès lors, des informations sur des 
différences socio-économiques dans l’équipement TIC sont pertinentes pour 
l’évaluation du système éducatif.

Dans les données des enquêtes PISA 2015 et 2018, on ne trouve aucune indication 
sur des relations systématiques entre la composition socio-démographique d’une 
école et son équipement en terminaux numériques, comme des ordinateurs 
(Graphique 81), des écrans blancs (« whiteboards ») ou des projecteurs.86 Dès lors, 
les différences considérables dans l’équipement des écoles en Suisse (Graphique 
62 et Graphique 63) ne peuvent pas s’expliquer à partir des différences dans la 
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composition socio-démographique de l’école. Des problèmes d’équité ne se mani-
festent pas selon des dimensions classiques de l’inégalité numérique (sexe, statut 
migratoire, statut socio-économique et différences « villes-campagne ») (voir 
Rudolph, 2019). Toutefois, les résultats de deux années d’enquêtes PISA laissent 
penser qu’il existe un moindre équipement TIC des écoles en Suisse latine, en 
particulier dans les écoles de Suisse romande. Sur l’ensemble de ces deux vagues 
d’enquêtes, on constate que les élèves francophones interrogés fréquentent des 
écoles qui disposent d’environ 0,2 ordinateur de moins que les écoles des élèves 
germanophones interrogés. Dès lors que le design de l’échantillon des enquêtes 
PISA 2015 et 2018 ne permet pas de formuler des énoncés représentatifs sur des 
régions de la Suisse, il faut faire preuve de prudence dans l’interprétation de ces 
résultats. Toutefois, ils correspondent bien aux résultats représentatifs de l’en-
quête COFO 2016 sur l’utilisation des terminaux numériques par des élèves (voir 
Graphique 55 à Graphique 57).
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Graphique 81: Relation entre la composition socio-démographique de l’école et l’équipement en ordinateurs
Remarques: propre présentation sur la base de l’échantillon partiel suisse des enquêtes PISA 2015 et 2018. Les écoles 
ayant 10 élèves ou moins de 10 élèves dans la classe-cible de l’enquête PISA n’ont pas été prises en compte (voir 
OECD, 2020). En outre, afin de réduire l’influence des valeurs aberrants (« outlier ») sur les valeurs moyennes condition-
nelles, la tranche de 1 % supérieure et la tranche de 1 % inférieure de la répartition « nombre d’ordinateurs par élève » a 
été exclue. L’unité d’observation est l’élève (voir OECD, 2009). Les valeurs représentées se basent sur les coefficients 
d’un modèle de régression linéaire qui évalue le nombre d’ordinateurs par élève selon les dimensions de la composition 
socio-démographique de la communauté des élèves. Les barres de couleur claire illustrent des relations statistique-
ment non significatives (p>0,1).

Exemple de lecture: une augmentation de 10 % du pourcentage d’élèves dont la langue maternelle est différente de la 
langue de l’école était liée, dans l’enquête 2015, à un recul statistiquement significatif de 0,04 du nombre d’ordina-
teurs par élève, ce qui correspond à environ un ordinateur pour 26 élèves. Dans l’enquête de 2018, on constate une 
relation marginalement positive, mais statistiquement non significative, entre le pourcentage d’élèves dont la langue 
maternelle est différente de la langue de l’école et le pourcentage d’ordinateurs par élève.

7.3.3.3	 Équipement des élèves à domicile selon des caractéristiques 

socio-démographiques

À la différence de l’équipement scolaire en terminaux numériques, l’accès privé à 
ces appareils en Suisse présente un fossé socio-économique évident (voir chapitre 
4.1.1). Dans les études comparatives des performances scolaires, on constate 
aussi que les élèves issus de ménages aisés disposent d’un équipement significati-
vement meilleur en terminaux numériques et en logiciels d’apprentissage (Gra-
phique 81). Les différences substantielles entre des élèves sont faibles. Mais il 
faut tenir compte du fait qu’on ne dispose d’aucune information sur la qualité et 
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sur le nombre concret des appareils et des ressources d’apprentissage.87 Tant 
dans les enquêtes COFO que dans les enquêtes PISA, il faut donc procéder par 
approximation pour déterminer la prospérité économique par le biais d’autres 
caractéristiques du ménage des parents (p. ex. nombre de voitures, fréquence des 
voyages de vacances, diplôme de formation le plus élevé et statut socio-écono-
mique des parents). Cela s’explique par le fait qu’on ne dispose d’aucune mesure 
directe (p. ex. du revenu du ménage).88 Dès lors, il faut partir du principe que les 
disparités représentées sous-estiment les écarts effectifs.

87	� Dans l’enquête COFO, des questions ont certes été posées sur le nombre d’ordinateurs et de téléphones mobiles. 
Toutefois, il n’y a pas de continuité dans la mesure puisque, lorsqu’il s’agit de plus de deux ordinateurs, ce nombre a été 
réduit à deux.

88	� L’hypothèse selon laquelle l’équipement des ménages en terminaux numériques et en ressources d’apprentissage est en 
lien avec leur prospérité est déjà évidente par le fait que la possession de ces biens est incluse comme faisant partie 
intégrante de la mesure de la prospérité dans les enquêtes comparatives sur les performances scolaires.

Graphique 82: Équipement privé en terminaux numériques et en ressources d’apprentissage selon le niveau de prospéri-
té économique du ménage des parents
Remarques: propre présentation sur la base de l’enquête COFO 2016. La répartition de la prospérité économique est une 
mesure de combinaison qui est construite au moyen de l’analyse des composants principaux à partir d’informations sur le 
nombre de téléviseurs, de voitures et de salles de bains de la famille, les vacances familiales de l’année précédente, la 
possession d’un lave-vaisselle, le fait de disposer de sa propre chambre, le diplôme de formation formel le plus élevé des 
parents, et leur statut professionnel (ISEI-08). La cohérence interne de la mesure de la prospérité est plutôt mauvaise 
(coefficient de Cronbach α=0,6). Des différences dans l’équipement en téléphones mobiles et en ordinateurs sont statisti-
quement significatives pour toutes les comparaisons de groupes possibles. Des différences dans l’accès aux logiciels 
d’apprentissage se distinguent significativement entre les élèves issus du quartile supérieur de la répartition de la prospérité 
et les autres élèves. Le pourcentage des élèves ayant un accès à l’Internet provenant du quartile inférieur de la répartition 
de la prospérité se situe significativement au-dessous du pourcentage du reste de la population.

Exemple de lecture: les élèves provenant du quart le plus pauvre des ménages (« tranche inférieure de 25 % ») disposent en 
moyenne de 2,1 ordinateurs par ménage (sur une échelle de trois extrémités). Pour les élèves issus du quart le plus riche des 
ménages, il s’agit de 2,6 ordinateurs par ménage.
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Des disparités dans la prospérité économique expliquent, pour une part considé-
rable, les différences dans la situation privée en matière d’équipement entre des 
élèves avec et sans arrière-plan migratoire (Graphique 83). Ainsi, il s’avère que 
l’équipement en terminaux numériques dans des familles avec arrière-plan 
migratoire de la première et de la deuxième génération est généralement moins 
bon que dans des familles sans arrière-plan migratoire. Par exemple, des mi-
grantes et des migrants de la deuxième génération disposent en moyenne d’envi-
ron 0,4 ordinateur de moins que des élèves dont les familles vivent en Suisse 
depuis au minimum trois générations. Mais cette différence diminue de moitié 
lorsqu’on tient compte à titre supplémentaire des différences dans la prospérité 
économique. Cela parle en faveur de l’idée selon laquelle des différences d’équi-
pement entre des ménages avec et sans arrière-plan migratoire ont plutôt ten-
dance à s’expliquer par le fait qu’il existe un fossé de prospérité plus large entre 
ces ménages que par l’existence de différences dans les préférences.
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Graphique 83: Équipement privé en ordinateurs selon des caractéristiques socio-démographiques
Remarques: propre présentation sur la base de l’enquête COFO 2016. Les valeurs représentées se basent sur les 
coefficients d’un modèle de régression linéaire qui évalue le nombre d’ordinateurs à domicile sous l’angle des 
caractéristiques socio-démographiques de l’élève. La prospérité économique est calculée par approximation par le 
biais du nombre de téléviseurs, de voitures, de salles de bains, les vacances familiales de l’année précédente, la 
possession d’un lave-vaisselle, d’une propre chambre, le diplôme de formation formel le plus élevé des parents et leur 
statut professionnel (ISEI-08). Les barres de couleur claire représentent des relations statistiquement non significa-
tives (p>0,1).
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Graphique 84: Équipement privé avec des ressources numériques selon des caractéristiques socio-démographiques
Remarques: propre présentation sur la base de l’échantillon partiel suisse de l’enquête PISA 2018. Les valeurs représen-
tées se basent sur les coefficients d’un modèle de régression linéaire qui évalue la relation entre l’indice de l’équipement 
privé en ressources numériques (indice ICTRES) sous l’angle des caractéristiques socio-démographiques de l’élève. Ce 
modèle contient en outre des informations sur le nombre de livres présents dans le ménage des parents, ainsi que sur le 
diplôme de formation formel le plus élevé des parents et sur leur statut professionnel. L’indice ICTRES est un indice qui 
combine des informations sur le nombre d’ordinateurs, de tablettes, de téléphones mobiles et de e-books, ainsi que sur 
la possession de logiciels d’apprentissage et d’un accès à l’Internet (OECD, 2020). Les barres de couleur claire reflètent 
des relations statistiquement non significatives (p>0,1).

Des données comparables aux résultats des études JAMES (Suter, et al., 2018 ; 
Bernath, et al., 2020) se trouvent également dans les résultats de l’enquête PISA 
de 2018 et de l’enquête COFO de 2016 qui constatent seulement de faibles diffé-
rences d’équipement entre garçons et filles. En particulier, on ne constate aucune 
différence systématique en ce qui concerne le nombre de téléphones mobiles 
avec raccordement Internet, le nombre d’ordinateurs, de tablettes ou de 
e-books.89 Aussi pour ce qui est de l’accès à l’Internet ou de la disponibilité de 
logiciels d’apprentissage, garçons et filles ne font pas état de différences systéma-
tique dans l’équipement de leurs familles.90

89	� Dans l’enquête COFO 2016, on trouve des différences significatives, mais substantiellement petites, dans l’équipe-
ment en ordinateurs (Graphique 83). Des différences similaires sont aussi constatées dans les données de 
l’enquête PISA 2018. Toutefois – probablement en raison d’une taille d’échantillon plus réduite – elles ne sont pas ici 
statistiquement significatives.

90	� Dans l’enquête de 2018, le pourcentage de garçons qui déclarent disposer d’un accès à leur domicile à des logiciels 
d’apprentissage est 5 % supérieur au pourcentage des filles. Mais dans l’enquête de 2015, c’est un nombre de filles 
significativement plus fréquent qui déclarent disposer d’un accès aux logiciels d’apprentissage à domicile. Dans 
l’ensemble de ces deux vagues d’enquêtes, la relation disparaît lorsqu’on contrôle à titre supplémentaire la 
prospérité économique de la famille (nombre de livres, statut socio-économique le plus élevé des parents, diplôme 
de formation le plus élevé des parents).
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S’agissant des différences d’équipement entre élèves de régions urbaines et 
élèves de régions rurales, on ne peut formuler aucun énoncé clair à ce propos. 
Des données de l’enquête COFO 2016 montrent que des élèves issus de la cam-
pagne ont tendance à disposer d’un nombre moins élevé d’ordinateurs que leurs 
camarades provenant de communes plus fortement citadines. Des données de 
l’enquête PISA 2018 montrent en revanche que des élèves qui fréquentent des 
écoles dans des régions rurales ont plutôt tendance à disposer d’un meilleur 
équipement en terminaux numériques et ressources d’apprentissage numé-
riques. Dans ces deux jeux de données, des élèves provenant de la Suisse latine 
font état d’un niveau d’équipement inférieur.

Pour nuancer ce qui précède, il faut ajouter que l’utilisation de données de son-
dages pour l’évaluation de différences socio-démographiques dans la situation 
d’équipement de ménages et d’individus ne va pas sans poser des problèmes. Des 
évaluations antérieures d’enquêtes PISA montrent, par exemple, que des défor-
mations du comportement en matière de réponses sont marquées par des fac-
teurs comme la désirabilité sociale, le choix des valeurs extrêmes ou une ten-
dance à répondre généralement par l’approbation à des questions liées à 
l’arrière-plan culturel, à la prospérité économique et au sexe de la personne qui 
répond (Buckley, 2009 ; Markos, Dramalidis, & Menexes, 2013 ; OECD, 2020).
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Lors de la transition du degré secondaire I au degré secondaire II, les élèves optent 
pour un type de formation déterminé, à savoir soit pour une formation profession-
nelle initiale, soit pour une formation générale.91 La formation professionnelle 
initiale est dispensée tant sous une forme entièrement scolaire que sous une forme 
duale (à savoir à la fois dans un établissement scolaire et dans un lieu d’apprentis-
sage d’entreprises). L’existence de différents types de formation comportant des 
axes prioritaires d’apprentissage et des lieux d’apprentissage différents permet de 
faire appel à d’autres possibilités d’utilisation de technologies numériques dont les 
fonctionnalités vont au-delà de celles discutées dans les chapitres précédents. Dans 
ce contexte, on peut en particulier utiliser des technologies numériques qui faci-
litent l’organisation et l’échange de contenus d’apprentissage entre les lieux d’ap-
prentissage (voir le champ de texte « Leading House Dual-T »).

Toutefois, le jeu de données existant et la littérature scientifique sur ce thème ne 
laissent que peu de marge de manœuvre pour procéder à une analyse détaillée 
spécifique aux différents types d’écoles sur l’utilisation des ressources numériques 
et leur succès. Cela tient notamment au fait que la forme duale de la formation 
professionnelle n’existe également que dans peu de pays en dehors de la Suisse. 
Les résultats de la littérature scientifique internationale se rapportent donc sou-
vent à l’utilisation de moyens auxiliaires numériques relevant du domaine 
post-obligatoire de la formation générale, qui inclut habituellement aussi des 
formations qui sont dispensées en Suisse dans le cadre de la formation profession-
nelle. Pour cette raison également, pour le présent rapport, des informations sur 
ces deux types de formation sont résumées en un seul chapitre.

91	� Quelque 30 % des élèves ayant terminé le degré secondaire I ne trouvent pas immédiatement une transition vers le 
degré secondaire II, mais sont soit tributaires de solutions intermédiaires, soit quittent parfois le système éducatif 
suisse (CSRE, 2018, p. 105).
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Alors que jusqu’à présent, des informations sur la diffusion et l’utilisation de 
ressources numériques du degré secondaire II sont limitées et fragmentaires, à 
l’heure actuelle, plusieurs projets sont en cours qui ont pour but d’uniformiser et 
d’agrandir considérablement dans un proche avenir la base de connaissances sur 
l’état actuel de la numérisation à ce degré scolaire. En font partie notamment le 
projet « The digital transformation at the upper secondary education level » (voir 
« projet: The digital transformation at the upper secondary education level ») ou le 
projet « Compétences numériques des enseignantes et des enseignants des écoles 
professionnelles » qui procéderont à un recensement comparable à l’échelle de 
toute la Suisse des compétences numériques des enseignantes et des enseignants 
des écoles professionnelles.

Projet: The digital transformation at the upper secondary education level

Le projet « Digital transformation in upper secondary schools: Identifying directions and key 

factors for technology-related school development, teaching and learning » recense l’état 

actuel de l’intégration des ressources numériques dans l’apprentissage et l’organisation 

scolaire dans toutes les formes scolaires du degré secondaire II (écoles de maturité gymna-

siale, écoles de maturité spécialisée, écoles professionnelles, écoles de maturité profession-

nelle et écoles de culture générale) dans toute la Suisse. À cet effet, des enquêtes représen-

tatives seront réalisées auprès de directrices et directeurs d’écoles, d’enseignantes et 

d’enseignants et d’élèves, combinées avec l’analyse qualitative de 20 études de cas dans 

des écoles tout particulièrement avancées. Les données collectées ont pour but: 

•	 de rendre possible la formulation d’énoncés sur la diffusion et l’utilisation de ressources 

numériques dans les écoles du degré secondaire II et de permettre également que soient 

remplies les conditions préalables y afférentes (p. ex. les attitudes et compétences des 

enseignantes et enseignants),

•	 de reproduire les changements intervenus depuis les derniers recensements des années 

2001 et 2007,

•	 de rendre possible des évaluations de la situation en Suisse par comparaison avec des 

paramètres de référence internationaux ainsi que

•	 de permettre l’identification de facteurs qui sont d’une importance décisive pour une 

intégration réussie des ressources numériques à l’école.

Le projet est réalisé conjointement par l’Université de Zürich (Dominik Petko, Philipp Gonon) et par 

l’Institut fédéral des hautes études en formation professionnelle (IFFP) (Alberto Cattaneo). Il est 

subventionné par le Fonds national suisse de la recherche scientifique dans le cadre du module 

« Formation, apprentissage et tournant numérique » du Programme National de Recherche 77 

« Transformation numérique ». Il a été lancé le 1.8.2020 pour une durée de quatre ans. Le recense-

ment des données commence par une étude pilote qui a lieu dans le canton de Zurich au printemps 

2021. Le recensement national des données est planifié pour le printemps 2022.

Source: Petko (2020)
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Projet: compétences numériques des enseignantes et des enseignants des écoles  

professionnelles

Le projet « Compétences numériques des enseignantes et des enseignants des écoles 

professionnelles » étudie l’état actuel de développement des compétences numériques des 

enseignantes et enseignants dans la formation professionnelle pour la période juin 2020 - 

juin 2022. En outre, ce projet a pour but d’identifier et de diffuser des bonnes pratiques 

(« good practices ») relatives à la transformation numérique dans les écoles profession-

nelles.

Financé par le SEFRI, ce projet est réalisé par des chercheurs de l’Institut fédéral des hautes 

études en formation professionnelle (IFFP) (Alberto Cattaneo et son équipe) en collabora-

tion avec la HES-SO (Serge Imboden). Ce projet a été lancé en janvier 2020, et un premier 

recensement de données au moyen de sondages en ligne auto-administrés a été terminé en 

septembre 2020. Un premier rapport a été publié en avril 2021. Des résultats provisoires 

provenant d’un échantillon de 1692 enseignantes et enseignants issus de 101 écoles profes-

sionnelles attirent l’attention sur ce qui suit:

•	 Les enseignantes et les enseignants évaluent leurs compétences numériques à un niveau 

moyen. Cela laisse penser qu’il existe encore une marge d’amélioration considérable.

•	 Les compétences auto-évaluées selon différentes dimensions socio-démographiques 

varient par exemple selon le sexe, le taux d’emploi, le profil d’enseignement et l’âge.

•	 De manière générale, le taux de satisfaction concernant le développement de la transfor-

mation numérique et le soutien dispensé par l’école est élevé.

•	 La pandémie du COVID-19 a posé des exigences quant au développement d’attitudes et  

de convictions positives sur l’utilité des outils numériques dans l’enseignement. De nom-

breuses enseignantes et de nombreux enseignants veulent continuer à utiliser des outils 

numériques et poursuivre en partie le recours aux possibilités de l’enseignement à distance 

même après la cessation de la pandémie.

Source: Cattaneo, Rauseo, & Dobricki (2020)
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8.1	 Décrire la numérisation: utilisation de res-
sources numériques pour l’enseignement et 
l’apprentissage

8.1.1	 L’utilisation de ressources numériques dans l’enseignement  

du degré secondaire II

Des ressources d’apprentissage numériques sont plus fréquemment utilisées 
dans les écoles du degré secondaire II que dans la scolarité obligatoire (voir 
chapitre 5.1). Parmi les personnes interrogées dans le cadre du Microrecense�-
ment formation de base et formation continue 2016 (OFS, 2020d) qui se trouvent 
en cours de formation au degré secondaire II, près de la moitié d’entre elles 
déclarent utiliser « fréquemment » ou « très fréquemment » des moyens d’ap-
prentissage numériques (voir Graphique 85). Moins d’une enseignante ou d’un 
enseignant sur cinq déclare ne jamais utiliser de ressources d’apprentissage 
numériques dans le cadre de la formation. À cet égard, il existe une légère diffé-
rence entre les écoles professionnelles et les écoles de formation générale. Les 
élèves qui fréquentent des écoles de formation générale92 ont tendance à faire 
état d’une utilisation un peu plus fréquente des ressources d’apprentissage nu-
mériques que les élèves des écoles professionnelles.93 En particulier, le pourcen-
tage des élèves qui déclarent ne jamais utiliser de ressources numériques dans le 
cadre de la formation dans les écoles professionnelles est environ deux fois aussi 
élevé que celui des élèves des écoles de formation générale. Sur la base des jeux 
de données disponibles, il n’est pas possible d’expliquer pourquoi ces différences 
existent. Toutefois, il n’est pas improbable que l’hétérogénéité nettement plus 
élevée des possibilités de formation dans le domaine de la formation profession-
nelle initiale (voir CSRE, 2018, pp. 107 ss.) contribue à une dispersion accrue de 
l’intensité d’utilisation de ressources d’apprentissage numériques.94

92	� On entend ici par « écoles de formation générale » les écoles professionnelles, les écoles de maturité spécialisée, les 
écoles de maturité gymnasiale ainsi que les écoles offrant une formation générale d’une durée de trois ans (écoles 
de culture générale).

93	� Les personnes sont attribuées à une formation professionnelle lorsqu’elles fréquentent des écoles de formation 
professionnelle initiale, soit sous la forme d’une formation entièrement scolaire (école professionnelle à plein 
temps, école de commerce, école d’informatique, atelier d’enseignement) ou parallèlement à une formation 
dispensée en entreprise (modèle de formation duale).

94	� Il se peut également que des élèves qui se trouvent dans la formation duale ne tiennent pas compte de l’utilisation 
de ressources numériques dans les entreprises formatrices lorsqu’ils répondent à la question.
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Graphique 85: Fréquence d’utilisation des ressources d’apprentissage numériques selon le type de formation au degré 
secondaire II
Remarques: propre présentation sur la base des résultats du Microrecensement formation de base et formation continue 
2016 (évaluation destinée au présent rapport). Les barres du graphique illustrent la fréquence relative de l’intensité 
d’utilisation des moyens d’apprentissage numériques (p. ex. moyens audiovisuels, livret électronique, logiciels en ligne, etc.) 
selon le type de formation. Les barres de gauche représentent les pourcentages pour les élèves fréquentant les écoles de 
formation générale (n = 358). Les barres de droite reflètent les pourcentages pour les élèves fréquentant les écoles 
professionnelles (n = 594). Les tirets représentent l’intervalle de confiance de 95  % des valeurs de fréquence relatives. Les 
types de formation ne se distinguent de manière statistiquement significative que pour la catégorie de réponse « jamais ».

8.1.2	 Utilisation de ressources numériques pour l’apprentissage informel

Par l’expression « apprentissage informel », on désigne une série de modes de 
comportement qui servent à poursuivre un objectif d’apprentissage, mais qui 
sont mis en œuvre en dehors d’un cadre d’apprentissage organisé (CSRE, 2018, p. 
291). Il inclut ainsi l’apprentissage qui a lieu en dehors du système éducatif 
institutionnalisé, sans instructions externes et sans structures (voir Noy, James, & 
Bedley, 2016). L’apprentissage informel est auto-initié, auto-piloté et auto-contrô-
lé. Il est conçu pour atteindre des objectifs qui sont fixés par l’élève lui-même 
(Cerasoli, et al., 2018).
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Graphique 86: Utilisation de l’ordinateur / de l’Internet pour l’apprentissage informel, selon le type de formation
Remarques: propre présentation sur la base des résultats du microrecensement de la formation et de la formation 
continue 2016 (évaluation destinée au présent rapport d’approfondissement). Les barres du graphique illustrent le 
pourcentage des élèves qui ont répondu par l’affirmative à la question « Au cours de ces 12 derniers mois, avez-vous 
intentionnellement essayé de connaître ou d’apprendre quelque chose dans un domaine déterminé à votre poste de 
travail ou pendant vos loisirs ? ». La partie de gauche (rose) des barres du graphique reflète le pourcentage d’élèves qui 
n’ont pas fait appel à l’ordinateur ou à l’Internet à cet effet. La partie de droite (de couleur lilas) montre le pourcentage 
des élèves qui ont utilisé exclusivement (ou en sus d’autres méthodes) l’ordinateur ou l’Internet pour leur propre appren-
tissage informel .Zone d’erreurs (intervalle de confiance de 95 %): ± 3 % pour l’apprentissage informel sans ordinateur, 
resp. sans l’Internet, et ± 5 % pour l’apprentissage informel avec l’ordinateur, resp. avec l’Internet.

Exemple de lecture: au cours des 12 derniers mois écoulés, 42 % des élèves des écoles de formation générale du degré 
secondaire II ont essayé de mettre en placer des compétences de manière informelle. 34 % l’ont fait également avec 
l’aide de l’ordinateur et de l’Internet. 11 % d’entre eux ont exclusivement utilisé d’autres méthodes (p. ex. la lecture de la 
littérature spécialisée, des discussions avec des amis, ou en observant le comportement d’amis, de membres de la 
famille ou de collègues).

La diffusion croissante de terminaux numériques et l’accès croissant à l’Internet 
pour de larges couches de la population ont aussi fortement accru les possibilités 
d’acquérir des compétences par des voies informelles et non traditionnelles (Cox, 
2013 ; Latchem, 2016 ; Clough, et al., 2008). Ainsi, il existe aujourd’hui un large 
éventail d’offres de formations continues non étatiques, informelles, et souvent 
gratuites sur l’Internet, p. ex. sous la forme de « Massive Open Online Courses 
(MOOC) » (Lin & Cranton, 2015 ; Cha & So, 2020) ou de plateformes vidéo (Antonio 
& Tuffley, 2015 ; DeWitt, et al., 2013). L’accès à des terminaux numériques est une 
condition préalable d’importance décisive pour pouvoir bénéficier de ces offres.

Au niveau du degré secondaire II, une grande majorité des élèves qui suivent de 
manière autonome une formation continue utilisent l’ordinateur ou l’Internet 
pour de tels buts (voir Graphique 86). Plus de trois élèves sur quatre qui suivent 
informellement une formation continue font appel à des offres basées sur l’ordi-
nateur ou sur l’Internet à cet effet.95 Les différences entre les élèves des écoles de 
formation générale et les élèves des écoles de formation professionnelle se si-
tuent dans les limites de la zone d’erreurs statistiques.

95	� Dans le cadre de l’apprentissage informel, on peut recourir en parallèle à plusieurs méthodes d’acquisition des 
connaissances. Outre le recours à l’ordinateur et à l’Internet, des personnes peuvent aussi lire de la littérature 
spécialisée ou peuvent acquérir des connaissances en discutant avec des amis, ou en observant le comportement 
d’amis, de membres de la famille ou de collègues. Puisque l’utilisation de ces méthodes est certes en concurrence du 
point de vue temporel, mais qu’elles ne s’excluent pas mutuellement, il est possible de citer plusieurs fois la même 
méthode pour les réponses faites dans le cadre du microrecensement formation de base et formation continue en ce 
qui concerne la méthode utilisée pour la formation continue.
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Alors qu’en particulier l’apprentissage informel au poste de travail a clairement 
des effets positifs sur les compétences pertinentes dans ce cadre et qu’il accroît la 
productivité des travailleurs (De Grip & Sauermann, 2012 ; De Grip, Sauermann, 
& Sieben, 2016 ; Noy, James, & Bedley, 2016 ; Bentsen, Munch, & Schaur, 2019), on 
ignore dans quelle mesure des efforts informels de formation ont des effets sur 
des compétences scolaires (Cox, 2013). D’une part, les formations continues 
peuvent aussi inclure un large éventail de formations continues informelles dont 
les continus ne sont pas nécessairement pertinents pour les compétences sco-
laires, ce qui peut entraîner, dans certaines circonstances, une éviction des activi-
tés axées sur l’école. D’autre part, on considère que les différences dans l’envi-
ronnement d’apprentissage informel (p. ex. l’accès à des livres et à du matériel 
d’apprentissage à domicile, ou l’interaction régulière avec les parents et les frères 
et sœurs au sujet de thèmes scolaires) constituent un motif central expliquant 
l’existence de gradients socio-économiques marqués dans l’acquisition des com-
pétences (Fehrmann, Keith, & Reimers, 1987 ; Gerber, Cavallo, & Marek, 2001 ; 
Broer, Bai, & Fonseca, 2019). Il semble également que pour l’acquisition de com-
pétences numériques, l’apprentissage informel joue jusqu’à présent un rôle 
central. Ainsi, des enquêtes réalisées au degré secondaire I montrent que des 
compétences dans l’utilisation de terminaux et contenus numériques sont ac-
quises en priorité en dehors du domaine de formation formel (Fraillon, et al., 
2014 ; Fraillon, et al., 2019).
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Leading House Dual-T

Depuis 2006, la « Leading House Dual-T » est un projet de recherche existant financé par le 

Secrétariat d’Étatd’Etat à la formation, à la recherche et à l’innovation (SEFRI). Des cher-

cheuses et des chercheurs de l’Ecole polytechnique fédérale de Lausanne, de l’Institut 

fédéral des hautes études en formation professionnelle (IFFP) et de l’Université de Fribourg 

participent à ce projet qui se trouve actuellement dans sa 3e phase. L’Université de Genève 

était partenaire du projet jusqu’en 2013. La Leading House étudie quel rôle les ressources 

numériques peuvent jouer lorsqu’il s’agit de parvenir à réduire l’écart entre l’apprentissage 

dans un cadre scolaire et l’apprentissage dans un cadre d’entreprise et structurer ainsi 

globalement de manière plus efficace l’apprentissage dans la formation professionnelle. En 

recourant aux technologies numériques, le projet a pour but de faciliter et d’encourager 

l’échange mutuel d’informations entre les lieux d’apprentissage de la formation profession-

nelle en mettant en évidence, p. ex., la pertinence pratique des contenus scolaires ou en 

simplifiant l’intégration d’expériences dans les activités quotidiennes de formation dans 

l’enseignement théorique.

Le fait que les technologies numériques ont une fonction centrale en tant que trait d’union 

entre les différents contextes et les différents lieux de la formation professionnelle est le 

message clé du modèle « Erfahrraum » pédagogique (Schwendimann, Cattaneo, Dehler 

Zufferey, Gurtner, & Bétrancourt, 2015). Ce modèle qui avait été développé pendant les 

phases antérieures du projet constitue le fondement des travaux de la Leading House. Selon 

l’approche « Erfahrraum », les technologies numériques remplissent cette fonction de trait 

d’union en permettant le transfert facilité et l’échange d’informations et d’expériences entre 

les contextes et les lieux d’apprentissage (« boundary crossing »). Parce qu’il met l’accent sur 

la fonctionnalité, ce modèle n’est pas lié à une technologie déterminée. Dès lors, des projets 

partiels et des phases de la Leading House s’occupent d’un éventail relativement large 

d’approches techniques et pédagogiques allant de l’utilisation d’applications numériques 

de téléphones mobiles pour la documentation simple, en passant par le partage de propres 

routines et produits au poste de travail jusqu’au recours à des environnements de réalité 

augmentée (« augmented reality »), p. ex. des modèles physiques surveillés par ordinateurs 

qui évaluent en temps réel les conséquences de changements apportés au modèle (voir 

Aprea & Cattaneo, 2019 ; Schwendimann, et al., 2015). Exemple: le recours à des applica-

tions qui permettent à des apprentis cuisiniers et à des apprentis boulangers de réaliser 

leurs propres recettes et créations, de les photographier avec un téléphone mobile et de les 

transférer dans un livre de recettes numériques au lieu de tenir un livre de recettes analo-

gique en parallèle avec les travaux qu’ils effectuent dans l’entreprise formatrice (Mauroux, 

et al., 2014 ; Cattaneo, Motta, & Gurtner, 2015).

La recherche empirique d’accompagnement a montré que les élèves qui utilisent ces 

moyens auxiliaires numériques pour le soutien à l’apprentissage et à la communication via 

différents lieux d’apprentissage ont des résultats scolaires souvent meilleurs que des élèves 

qui ne disposent pas de ces technologies (voir Schwendimann, et al., 2015 ; Cattaneo, 

Motta, & Gurtner, 2015 ; Aprea & Cattaneo, 2019, pour un résultat contraire, voir Cuendet, 

Jermann, & Dillenbourg, 2012). Toutefois, ces études reposent la plupart du temps sur de 
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petits échantillons provenant de classes individuelles. Dès lors, il ne faut pas exclure que les 

résultats soient imputables au fait que des participants particulièrement motivés ou inté-

ressés, resp. au fait que leurs enseignant-e-s ont participé aux études d’accompagnement 

(Aprea & Cattaneo, 2019).

En outre, il s’avère qu’ici aussi, la contribution des technologies numériques à la mise en place 

de compétences n’est pas une caractéristique inhérente de la technologie, mais qu’elle 

dépend essentiellement de son type d’intégration dans les processus d’apprentissage et dans 

l’enseignement (Aprea & Cattaneo, 2019 ; Kim, et al., 2020). Les facteurs importants sont donc 

non seulement la formation des enseignantes et des enseignants à l’utilisation de ces techno-

logies, mais encore la structuration efficace des ressources d’apprentissage numériques. 

Dans le cadre des projets de la Leading House, cinq principes directeurs ont été développés 

pour la structuration de ressources d’apprentissage numériques (Cuendet, et al., 2013). En 

font partie:

•	 le caractère facilement intégrable de la technologie dans les autres activités d’enseigne-

ment analogiques (« integration principle »),

•	 la possibilité pour l’enseignante ou l’enseignant de diriger, de contrôler et, le cas échéant, 

de limiter les interactions entre la technologie et les élèves afin de réduire ainsi au maxi-

mum le potentiel de distraction (« empowerment principle »),

•	 la mise à disposition d’informations sur les progrès et l’état actuel d’apprentissage des 

élèves (« awareness principle »),

•	 le fait de garantir une flexibilité suffisante dans le concept technique et pédagogique pour 

pouvoir réagir à des développements spontanés imprévisibles dans les activités d’ensei-

gnement (« flexibility principle »),

•	 la réduction au minimum nécessaire des fonctionnalité techniques et des informations 

traitées par le système (« minimalism principle »).

Pour la formation professionnelle dans son ensemble, le modèle « Erfahrraum » s’est en outre 

avéré une approche appropriée pour identifier des écarts entre les endroits d’apprentissage, 

pour les visualiser et les rendre tangibles, ainsi que pour mettre en évidence des possibilités 

de surmonter ces écarts (Caruso, Cattaneo, & Gurtner, 2020 ; Cattaneo, Gurtner, & Felder, 

2021).
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8.2	 Expliquer la numérisation: conditions  
préalables à l’utilisation de ressources  
numériques
On ne dispose guère de données ou d’enquêtes suffisamment récentes concernant 
l’équipement scolaire en terminaux et ressources d’apprentissage numériques, les 
attitudes et compétences des enseignantes et enseignants, ainsi que la culture et les 
concepts pédagogiques dominants des écoles dans la perspective de l’utilisation de 
ressources numériques destinées à l’apprentissage. Une enquête datant de l’année 2007 
(Barras & Petko, 2007) montre qu’à ce moment-là, des écoles du degré secondaire II 
disposaient en moyenne d’une densité d’équipement plus élevée en terminaux numé-
riques que des écoles des niveaux de scolarité obligatoire. Ainsi, un ordinateur pour 5,4 
élèves était disponible dans des écoles de la formation professionnelle initiale, alors que 
dans des écoles primaires, 10 élèves devaient se partager un ordinateur. Malgré une 
densité d’équipement comparativement élevée, seule une école secondaire profession-
nelle sur cinq, et une école de formation générale sur dix disposait d’une image direc-
trice spécifique qui définit les objectifs et visions d’une utilisation des ressources numé-
riques. Les compétences et attitudes des enseignantes et enseignants étaient évaluées de 
manière très différente par les enseignantes et les enseignants et par leurs directrices et 
directeurs d’écoles. Alors que les directrices et directeurs d’écoles considéraient le 
manque de compétences et les attitudes de refus des enseignantes et des enseignants 
comme le principal obstacle à l’intégration des ressources numériques dans l’enseigne-
ment, près de la moitié des enseignantes et des enseignants estimaient disposer de 
suffisamment de connaissances pour utiliser de manière judicieuse des terminaux 
numériques dans l’enseignement. Il est improbable que ces chiffres reflètent encore 
correctement la situation actuelle. Une nouvelle enquête provenant du degré secondaire 
II est actuellement en cours de préparation (voir champ de texte: « projet: The digital 
transformation at the upper secondary education level »).

Un sondage effectué auprès de spécialistes de la discipline et de dirigeants responsables 
de la discipline « Informatique » dans les gymnases datant de l’année 2019 montre que 
l’équipement des gymnases en infrastructure numérique se présente de manière relati-
vement hétérogène (Hoff & Brandes, 2019). Ainsi, plus de 90 % des écoles proposent à 
leurs élèves des comptes courriels propres à l’école ou un raccordement WLAN dans le 
bâtiment de l’école. En revanche, un « laptop » ou un « notebook » n’est disponible pour 
tous les élèves que dans près de 50 % des écoles. 20 % des écoles n’ont aucun accès à des 
plateformes numériques (voir Graphique 87). Le niveau d’équipement comparativement 
bas en terminaux numériques portables s’explique en partie par le fait que les élèves 
sont tenus d’apporter leurs appareils personnels pour l’enseignement. C’est déjà le cas 
dans 40 % des écoles interrogées. Dans un autre 39 % des écoles, l’introduction d’un tel 
concept « Bring Your Own Device » est en cours de planification.
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Graphique 87: Équipement d’infrastructure dans les gymnases
Remarques: propre présentation sur la base des résultats de Hoff & Brandes (2019, p. 44). Résultats d’un sondage en 
ligne auprès de 166 spécialistes de la discipline et de dirigeants responsables de la discipline « Informatique » dans les 
gymnases de l’ensemble de la Suisse. Il n’est pas clair de savoir dans quelle mesure les résultats sont représentatifs 
pour tous les gymnases de Suisse.

Également dans les écoles professionnelles et dans les écoles de maturité profes-
sionnelle de Suisse alémanique, on observe des différences comparativement 
importantes dans l’évaluation de l’infrastructure numérique. Ainsi, un peu plus 
de 60 % des élèves d’écoles professionnelles interrogés dans le cadre des en-
quêtes standardisées auprès d’élèves de classes terminales par l’agence spéciali-
sée IFES IPES déclarent « approuver » ou « plutôt approuver » l’énoncé selon 
lequel « L’équipement informatique de l’école (WLAN, salles d’ordinateurs, 
soutien technique, etc.) est un bon équipement. ». Au moins un élève sur vingt 
considère en revanche que l’équipement des écoles n’est absolument pas bon 
(voir Graphique 88). À cet égard, il faut souligner que, malgré le nombre de cas 
considérable, les enquêtes standardisées auprès d’élèves de classes terminales ne 
constituent pas un échantillon représentatif des écoles professionnelles et des 
écoles de maturité professionnelle en Suisse alémanique.
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Graphique 88: Évaluation par les élèves de la situation d’équipement dans les écoles professionnelles
Remarques: propre présentation sur la base des données de l’enquête standardisée réalisée auprès d’élèves de 
classes terminales 2019 de l’agence spécialisée IFES IPES (évaluation destinée au présent rapport). Le graphique 
repose sur des indications de 11’436 élèves d’écoles professionnelles dans les cantons ZH, BE, SZ, GL, SO, AR, GR, 
ainsi que de 1927 élèves d’écoles de maturité professionnelle dans les cantons ZH, BE, SZ, GL, SO, AR, GR et dans la 
Principauté du Liechtenstein. Les échelles de questionnaire n’ont été données que pour les deux valeurs marginales. 
L’enquête n’est pas représentative pour tous les cantons participants. En raison de la composition de l’échantillon, il 
n’est pas non plus possible d’en tirer des conclusions sur la situation d’équipement dans les écoles professionnelles 
dans l’ensemble de la Suisse.

8.2.1	 Introduction de l’informatique en tant que discipline obligatoire 

dans les gymnases de Suisse alémanique

Avec la révision partielle du Règlement sur la reconnaissance des certificats de 
maturité gymnasiale (RRM) et de l’Ordonnance sur la reconnaissance des certifi-
cats de maturité gymnasiale (ORM) qui sont entrés en vigueur le 1er août 2018, 
l’introduction de l’informatique en tant que discipline obligatoire au gymnase a 
été prescrite dans la loi. Au plus tard à partir de l’année scolaire 2022/2023, cette 
discipline devra être proposée à titre contraignant dans tous les cantons (voir 
chapitre 4.4.4.3.1).

Selon un sondage réalisé en octobre 2019 par le Secrétariat général de la CDIP 
(Unité de coordination: Formation professionnelle & secondaire II Formation 
générale) auprès des cantons, pour l’année scolaire 2019/2020, cette discipline 
était introduite dans huit cantons et, de ce fait, pour 28 % des gymnasiennes et 
des gymnasiens (voir Graphique 89).96 Dans une enquête réalisée auprès de 
spécialistes de la discipline et de dirigeants chargés de la discipline « Informa-
tique » dans les gymnases datant de l’année 2019 (Hoff & Brandes, 2019), 45 % des 
participantes et des participants déclarent que l’introduction de cette discipline 
dans leur école pour l’année scolaire 2019/2020 est terminée.

Selon cette même enquête, l’introduction du caractère obligatoire implique, pour 
près d’un tiers des personnes interrogées, une augmentation du nombre de 

96	� Le pourcentage des élèves se rapporte à l’année scolaire 2018/2019.
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leçons par semaine pour les élèves pour cette nouvelle discipline. Environ un 
quart des spécialistes interrogés, en revanche, déclarent que dans leurs écoles, 
cette introduction sera entièrement compensée par la réduction du nombre de 
leçons dans d’autres disciplines. Les autres répondants déclarent que l’introduc-
tion du caractère obligatoire est liée tant à une augmentation du nombre de 
leçons par semaine qu’à une réduction du nombre de leçons dans d’autres disci-
plines, ou ils déclarent qu’une décision correspondante n’a pas encore été prise. 
Parmi les écoles qui prévoient une réduction du nombre de leçons dans d’autres 
branches, les disciplines concernées vont des disciplines fondamentales comme 
les mathématiques ou les sciences naturelles aux options spécifiques comme 
l’économie jusqu’à l’éthique / la religion.

Graphique 89: État de l’introduction de la discipline « Informatique » au gymnase
Remarques: propre présentation sur la base de l’enquête du Secrétariat général de la CDIP (Unité de coordination: 
Formation professionnelle & secondaire II Formation générale). État: octobre 2019. Les cantons SH et JU n’ont pas 
participé au sondage. Dans le canton OW, l’année scolaire d’introduction n’avait pas encore été décidée au moment  
du sondage.
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8.3	 Évaluer la numérisation: efficacité,  
efficience et équité

Pour évaluer la contribution des ressources numériques au degré secondaire II, 
outre une comparaison entre les compétences et le développement des compé-
tences, on pouvait aussi étudier si des différences dans les parcours de formation 
et orientations spécialisées choisis, ou des variations dans la transition vers la 
haute école, sont imputables à des différences dans l’utilisation de ressources 
numériques. Par exemple, on peut se demander si l’utilisation plus intensive de 
ressources numériques au gymnase accroît les possibilités d’admission et les 
chances de succès pour des études dans le domaine des technologies de l’infor-
mation et de la communication. Toutefois, pour réaliser une évaluation valide de 
la contribution causale de ces ressources, il serait nécessaire de procéder à une 
attribution aléatoire d’élèves aux groupes qui apprennent avec et sans recours à 
des technologies numériques. Sauf dans le cadre de certaines études expérimen-
tales, cette condition n’est pas remplie dans le système éducatif suisse. En outre, 
des jeux de données existants sont relativement nouveaux, par exemple ceux qui 
proviennent de l’enquête COFO, et des possibilités de mise en liens avec des 
données de registres existants n’ont été mises en œuvre systématiquement qu’au 
cours de ces dernières années. Dès lors, jusqu’à présent, soit on n’a pas encore pu 
observer, soit on n’a pas encore étudié des effets possibles de l’utilisation des TIC 
dans l’enseignement sur le choix du type de formation ou sur le choix d’une place 
d’études, tels qu’ils ont été saisis dans les données COFO, resp. tels qu’ils ont été 
enregistrés dans les données de registres.

En outre, pour évaluer l’influence de l’utilisation de ressources numériques sur le 
succès d’apprentissage, il faut aussi relever le défi lié au fait qu’on ne procède pas 
à une saisie uniforme des compétences au niveau du degré secondaire II à 
l’échelle de toute la Suisse. Partant, des énoncés sur les compétences et les fac-
teurs d’influence sur l’acquisition des compétences reposent soit sur des études 
expérimentales comparativement étroite du point de vue du thème concerné 
avec un nombre relativement restreint de participantes et de participants, soit ils 
reposent sur des auto-évaluations par des élèves (voir champ de texte: « Leading 
House Dual-T »). De plus, en règle générale, des auto-évaluations proviennent 
d’échantillons qui ne sont pas représentatifs, du moins pour le niveau de l’en-
semble de la Suisse.
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8.3.1	 Efficacité 

8.3.1.1	 Capacités auto-évaluées dans l’utilisation de ressources numériques

À l’heure actuelle, une quantification valide des compétences numériques pour 
des élèves du degré secondaire II à l’échelle de toute la Suisse n’est pas possible. 
Dans le cadre des enquêtes standardisées réalisées auprès d’élèves de classes 
terminales par l’agence spécialisée IFES IPES, des élèves du dernier niveau 
d’année évaluent leurs capacités dans l’utilisation de contenus et applications 
numériques. Des informations provenant de ces sondages ne vont pas sans poser 
des problèmes. En effet, les écoles participantes ne proviennent pas de tous les 
cantons et se sont sélectionnées elles-mêmes dans l’échantillon – du moins dans 
quelques cantons. Dès lors, il n’est pas possible d’en déduire des énoncés valides 
sur la répartition des compétences auto-évaluées dans l’ensemble de la Suisse. De 
plus, il faut tenir compte du fait que des compétences auto-évaluées sont diffé-
rentes de la capacité de performance effective (voir chapitre 5.8). Néanmoins, ces 
données offrent au minimum un premier point de repère pour la perception des 
élèves de leur auto-efficacité dans l’utilisation de ressources numériques dans 
certaines régions de la Suisse alémanique à la fin du degré secondaire II.

Des élèves de toutes les formes scolaires qui figurent dans l’échantillon ont ten-
dance à qualifier de « bonnes » à « très bonnes » leurs compétences numériques 
(voir Graphique 90). Parmi les élèves de classes terminales interrogés en 2019 
par l’agence spécialisée IFES IPES, neuf élèves sur dix déclarent « approuver » ou 
« plutôt approuver » l’énoncé suivant: « J’ai de la facilité à extraire des informa-
tions à partir de médias (livres, Internet, etc.) et à les regrouper. » En outre, huit 
élèves sur dix (gymnases et écoles de culture générale) et neuf élèves sur dix 
(écoles de maturité professionnelle) sont d’avis qu’ils sont en mesure de « bien 
utiliser » ou de « plutôt bien utiliser » des applications informatiques usuelles. 
Seul un très petit pourcentage d’élèves de classes terminales déclarent qu’ils ne 
possèdent absolument pas cette capacité.97 Des élèves des écoles de maturité 
professionnelle ont tendance à évaluer à un niveau plus élevé leurs capacités 
d’utilisation des programmes informatiques usuels que des élèves d’autres types 
d’écoles. Toutefois, en raison des différentes compositions cantonales des échan-
tillons, des comparaisons entre des types d’écoles ne sont possibles que de ma-
nière limitée. De plus, il serait peu clair de savoir si des auto-évaluations plus 
élevées se fondent sur des compétences plus élevées ou sur des surestimations 
plus élevées parmi les titulaires d’une maturité professionnelle.

97	� Seulement 1 % des élèves déclarent que l’énoncé « J’ai de la facilité à extraire des informations à partir de médias 
(livres, Internet, etc.) et à les regrouper » n’est absolument pas pertinent pour eux. S’agissant de l’énoncé « Je suis 
capable de bien utiliser des applications informatiques (Word, Excel, programmes Internet et programmes de 
courriel, etc.) », c’est le cas pour environ 3 % des élèves des gymnases et des écoles de culture générale, et pour 
1 % des élèves des écoles de maturité professionnelle.
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Graphique 90: Compétences numériques auto-évaluées par des élèves d’écoles de culture générale et de gymnases 
en Suisse alémanique et au Tessin, par type d’école
Remarques: propre présentation sur la base des données des enquêtes standardisées d’élèves de classes terminales 
2019 de l’agence spécialisée IFES IPES (évaluation destinée au présent rapport). Pour garantir une meilleure lisibilité du 
graphique, les valeurs inférieures à 4 % ne sont pas représentées. Les graphiques reposent sur des indications de 4593 
élèves provenant de classes terminales des gymnases dans les cantons ZH, BE, LU, UR, SZ, ZG, SO, BS, AI, GR et dans la 
Principauté du Liechtenstein, de 672 élèves de classes terminales des écoles de culture générale dans les cantons BE, 
LU, ZG, SO, BS, GR, TG, ainsi que de 236 élèves de classes terminales d’écoles de maturité professionnelle, d’écoles de 
commerce, d’économie et d’informatique dans les cantons ZH, BE, LU, ZG, BS et TG. Les échelles de questionnaire n’ont 
été données que pour les deux valeurs marginales. L’enquête n’est pas représentative pour tous les cantons partici-
pants. En raison de la composition des échantillons, il n’est pas non plus possible d’en tirer des conclusions au sujet des 
compétences auto-évaluées d’élèves de classes terminales dans l’ensemble de la Suisse.

8.3.1.2	 Acquisition de compétences numériques dans les écoles

Le fait que des élèves de classes terminales disposent de certaines compétences 
dans l’utilisation de ressources numériques ne signifie pas nécessairement qu’ils 
ont aussi acquis ces compétences dans le cadre de leur parcours scolaire. Ainsi, 
des enquêtes internationales montrent qu’au niveau du degré secondaire I, des 
compétences numériques sont généralement acquises hors de l’école (Fraillon, et 
al., 2014 ; Fraillon, et al., 2019a).

Si l’on demande à des élèves s’ils ont acquis des compétences numériques à 
l’école, on trouve toutefois un tableau plutôt positif (voir Graphique 91). Ainsi, 
des résultats des enquêtes standardisées auprès de diplômé-e-s par l’agence 
spécialisée IFES IPES montrent que pour 80 % d’anciens gymnasiens, d’élèves des 
écoles de culture générale et de titulaires de maturité professionnelle en Suisse 
alémanique, l’école joue un rôle important lors de l’acquisition de compétences 
spécifiques en matière de gestion des informations, p. ex. la capacité d’extraire 
des informations à partir de médias. Toutefois, le pourcentage d’élèves des écoles 
de formation générale qui déclarent « ne pas avoir appris » ou « plutôt ne pas 
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avoir appris » des compétences à l’école est entre deux fois et cinq fois élevé que 
le pourcentage d’élèves qui déclarent « ne pas disposer » ou « plutôt ne pas dispo-
ser » de certaines compétences dans le cadre des Enquêtes Standardisées réali-
sées auprès de classes terminales (voir Graphique 90).98 D’anciennes gymna-
siennes et d’anciens gymnasiens évaluent en particulier de manière critique la 
contribution de l’école à leur capacité d’utilisation des applications logicielles 
usuelles. Deux ans après l’obtention de la maturité, près de la moitié d’entre eux 
déclarent « plutôt ne pas approuver » l’énoncé suivant: « J’ai appris [à l’école] à 
utiliser des applications informatiques (Word, Excel, programmes Internet et 
programmes de courriels, etc.) ».

Graphique 91: Importance de l’école pour l’acquisition de compétences numériques par des élèves des écoles de 
culture générale et des gymnases en Suisse alémanique et au Tessin, par type d’école
Remarques: propre présentation sur la base des données des enquêtes standardisées auprès de diplômé-e-s 2018 de 
l’agence spécialisée IFES IPES (évaluation des données destinée au présent rapport). Pour garantir une meilleure 
lisibilité du graphique, les valeurs inférieures à 4 % ne sont pas représentées. Les graphiques reposent sur des indica-
tions de 4537 titulaires de maturité provenant des cantons ZH, BE, LU, UR, SZ, OW, GL, ZG, SO, BS, BL, SG, GR, AG, TG, TI 
et de la Principauté du Liechtenstein, de 678 titulaires de maturité des écoles de culture générale provenant des 
cantons ZH, BE, LU, ZG, SO, BS, BL, SG, AG, TG, ainsi que de 237 titulaires de maturité professionnelle provenant des 
cantons ZH, BE, LU, ZG, BS, BL, SG, AG, TG. Les sondages ont été réalisés chaque fois deux ans après l’obtention du 
diplôme final. Les échelles de questionnaire n’ont été données que pour les deux valeurs marginales. Les enquêtes ne 
sont pas représentatives pour tous les cantons participants. En raison de la composition de l’échantillon, il n’est pas 
non plus possible d’en tirer des conclusions pour tous les gymnases, toutes les écoles de culture générale ou toutes les 
écoles professionnelles de Suisse.

98	� Il faut faire preuve de prudence lors de la comparaison des résultats entre l’enquête standardisée auprès 
d’élèves de classes terminales et celle réalisée auprès de diplômé-e-s. Ces deux enquêtes ont été mises en 
œuvre à des moments différents et n’ont pas été réalisées partout dans les mêmes cantons.
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Graphique 92: Importance de l’école pour l’acquisition de compétences numériques dans les écoles professionnelles
Remarques: propre présentation sur la base des données de l’enquête standardisée auprès d’élèves de classes 
terminales 2019 de l’agence spécialisée IFES IPES (évaluation destinée au présent rapport). Les graphiques reposent 
sur des indications d’entre 11’082 élèves (gestion des données personnelles) et 12’463 élèves (utilisation d’applications 
informatiques générales) de classes terminales d’écoles professionnelles des cantons ZH, BE, SZ, GL, SO, AR et GR, 
ainsi qu’entre 1553 élèves (utilisation de programmes d’ordinateurs pertinents pour leur métier) et 1790 élèves 
(utilisation d’applications informatiques générales) de classes terminales d’écoles de maturité professionnelle des 
cantons ZH, BE, SZ, GL, SO, AR, GR et de la Principauté du Liechtenstein. Les échelles de questionnaire n’ont été 
données que pour les deux valeurs marginales. Les enquêtes ne sont pas représentatives pour tous les cantons 
participants. En raison de la composition de l’échantillon, il n’est pas non plus possible d’en tirer des conclusions pour 
toutes les écoles professionnelles et toutes les écoles de maturité professionnelle de Suisse.

Des élèves de classes terminales d’écoles professionnelles qualifient générale-
ment de « plutôt positive » la contribution de leur école à l’acquisition de compé-
tences numériques. Près de 70 % des élèves de classes terminales d’écoles profes-
sionnelles déclarent « approuver » ou « plutôt approuver » l’énoncé selon lequel 
ils ont appris à l’école la gestion des données personnelles et leur utilisation avec 
des programmes d’ordinateurs pertinents pour leur métier ainsi que l’utilisation 
d’applications logicielles générales (voir Graphique 92). Parmi les élèves de 
classes terminales d’écoles de maturité professionnelle, c’est le cas pour 50 % 
d’entre eux.
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On observe des différences considérables entre les types d’écoles, également pour 
la discipline « Informatique » et pour les technologies de l’information et de la 
communication (TIC) (voir Graphique 93). Deux ans après terminé leur scolarité, 
des titulaires de maturité jugent de manière nettement plus critique leurs 
propres capacités en « Informatique » que les élèves de classes terminales 
d’écoles de maturité professionnelle et d’écoles de culture générale. Ainsi, 64 % 
des gymnasiennes et gymnasiens interrogés considèrent que leur niveau de 
formation en TIC à la fin de la scolarité est « plutôt bas », voire « très bas ». Parmi 
les élèves de classes terminales d’écoles de culture générale, près de 57 % des 
élèves interrogés trouvent en revanche que leur niveau de formation est « plutôt 
élevé » à « très élevé ». Parmi les titulaires de maturité professionnelle, c’est 
même le cas pour 84 % des élèves.

Graphique 93: Auto-évaluation du niveau de formation en informatique à la fin du degré secondaire II en Suisse 
alémanique et au Tessin, par type d’école
Remarques: propre présentation sur la base des données de l’enquête standardisée auprès de diplômé-e-s 2018 de 
l’agence spécialisée IFES IPES (évaluation des données destinée au présent rapport). Pour garantir une meilleure  
lisibilité du graphique, les catégories de réponses avec des pourcentages inférieurs à 5 % ne sont pas représentées. 
Les graphiques reposent sur des données de 1986 titulaires de maturité d’écoles des cantons ZH, BE, LU, UR, SZ, 
OW, GL, ZG, SO, BS, BL, SG, GR, AG, TG, TI et de la Principauté du Liechtenstein, 531 élèves de classes terminales 
d’écoles de culture générale dans les cantons ZH, BE, LU, ZG, SO, BS, BL, SG, AG, TG, ainsi que de 173 titulaires de 
maturité professionnelle des cantons ZH, BE, LU, ZG, BS, SG, AG et TG. Seules ont été prises en compte les 
personnes qui ont suivi à l’école la discipline « Technologies de l’information et de la communication » ou « Informa-
tique ». Les enquêtes ont été réalisées chaque fois deux ans après la fin de la scolarité. Les échelles de question-
naire n’ont été données que pour les deux valeurs marginales. Les enquêtes ne sont représentatives pour tous les 
cantons participants. En raison de la composition de l’échantillon, il n’est pas non plus possible d’en tirer des 
conclusions pour tous les gymnases, toutes les écoles de culture générale ou toutes les écoles de maturité 
professionnelle de Suisse.
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Le nombre comparativement faible de gymnasiennes et gymnasiens ayant un 
niveau de perception élevé de leur auto-efficacité dans la discipline « Informa-
tique » ne va pas sans poser de problèmes, puisque la perception du niveau de 
formation, c.-à-d. l’auto-évaluation de ses propres capacités à la fin de la période 
de scolarité influence de manière générale le choix de la formation plus avancée 
ultérieure y. c. le choix du métier dans les disciplines techniques (voir Tripney, et 
al., 2010), et dans les sciences informatiques et les technologies de l’information 
en particulier (McInerney, et al., 2006 ; Cohen & Parsotam, 2010 ; Lenox, Jesse, & 
Woratschek, 2012 ; Google, 2014 ; Säde, et al., 2019). On constate également dans 
les données de l’enquête standardisées auprès de diplômé-e-s une relation entre 
l’évaluation moyenne de ses propres capacités en informatique à la fin du degré 
secondaire II, et l’importance accordée aux compétences spécialisées en infor
matique pour l’activité ou la formation concernées deux ans après la fin de la 
scolarité (voir Graphique 94). Pour les deux types d’écoles pris en compte99, 
l’importance des compétences en informatique pour l’activité ou la formation 
concernées deux ans après la fin de la scolarité augmente avec l’évaluation de ses 
propres capacités en informatique à la fin de la scolarité. Toutefois, des écarts 
sont élevés au sein des groupes de compétences individuels. Les différences 
moyennes entre les groupes de compétences se situent dans les limites d’un écart-
type entre les valeurs moyennes des groupes respectifs.

99	� En raison du faible nombre de cas, les résultats pour les écoles de maturité professionnelle ne sont pas pris en 
compte dans la présente évaluation.
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Graphique 94: Relation entre l’auto-évaluation des capacités en informatique à la fin de la scolarité et la perti-
nence de l’informatique pour le métier et la formation ultérieure, par type d’école
Remarques: propre présentation sur la base des données de l’enquête standardisée auprès des diplômé-e-s 2018 de 
l’agence spécialisée IFES IPES (évaluation destinée au présent rapport). Les points du graphique illustrent les 
valeurs moyennes par groupe de compétences  ; les tirets reflètent l’intervalle de confiance de 95 % de la valeur 
moyenne. Pour garantir une meilleure lisibilité du graphique, les valeurs de l’auto-évaluation du niveau de formation 
en informatique (axe horizontal) pour les deux types d’écoles ont été représentées de manière légèrement décalée. 
Mais elles se réfèrent à des valeurs identiques. Les graphiques reposent sur des indications de 1166 titulaires de 
maturité d’écoles des cantons ZH, BE, LU, UR, SZ, OW, GL, ZG, SO, BS, BL, SG, GR, AG, TG, TI et de la Principauté du 
Liechtenstein, ainsi que de 487 élèves de classes terminales d’écoles de culture générale dans les cantons ZH, BE, 
LU, ZG, SO, BS, BL, SG, AG, TG. Seules ont été prises en compte les personnes qui ont suivi au degré secondaire la 
discipline « Technologies de l’information et de la communication » ou « Informatique ». Les sondages ont été réalisés 
chaque fois deux ans après la fin de la scolarité. Les échelles de questionnaire n’ont été données que pour les deux 
valeurs marginales (1 = « très bas », 6 = « très élevé »). Les enquêtes ne sont pas représentatives pour tous les 
cantons participants. En raison de la composition de l’échantillon, il n’est pas non plus possible d’en tirer des 
conclusions pour tous les gymnases et pour toutes les écoles de culture générale de Suisse.

Exemple de lecture: les personnes qui exercent une profession ou qui suivent une formation tertiaire où l’importance 
de l’informatique est faible attribuent à leur niveau de formation à la fin du gymnase, resp. à la fin de l’école de 
culture générale une note moyenne de 4,2, resp. de 4,4 sur une échelle allant de 1 (« pas du tout important ») à 6 
(« très important »). Il s’agit de 0,5 point d’échelle (écoles de culture générale) à 0,8 point d’échelle (gymnases) de 
moins que la moyenne des personnes qui exercent une activité ou suivent une formation qui accorde une grande 
importance aux connaissances en informatique.
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8.3.2	 Efficience

Une évaluation de l’efficience du recours aux ressources numériques au degré 
secondaire II n’est pas possible dans le cadre du présent rapport. D’une part, parce 
que des mesures valides de l’effet causal de l’utilisation de ressources numériques 
sur la qualité de l’enseignement et les performances d’apprentissage font défaut 
(voir chapitre 8.3.1). D’autre part, parce qu’on ne dispose d’aucune information 
fiable sur les dépenses financières et matérielles consacrées à ces ressources (voir 
chapitre 3.5.3) qui pourraient être mises en relation avec des effets mesurés.

8.3.3	 Équité

8.3.3.1	 Évolution sexospécifique de l’intérêt pour l’informatique tout au 

long du parcours scolaire

L’étude de l’évolution et de la promotion de l’intérêt des enfants et des adoles-
cents pour l’informatique et pour d’autres disciplines MINT constitue une de-
mande déterminante des objectifs communs en matière de politique d’éducation 
et de formation de la Confédération et des cantons (DEFR & CDIP, 2015 ; 2019). 
Dès lors, la question de savoir dans quelle mesure on peut réussir à renforcer et à 
développer encore cet intérêt sur l’ensemble de la période de scolarité est une 
question de grande importance.

Si l’on considère les résultats des Enquêtes Standardisées réalisées auprès de 
classes terminales par l’agence spécialisée IFES IPES, on constate, en particulier 
au gymnase, de nettes différences sexospécifiques dans l’évolution de l’intérêt 
des élèves tout au long de la période de scolarité du degré secondaire II. Alors 
que pour plus d’un tiers des gymnasiens, l’intérêt pour l’informatique augmente 
au fil des années, ce constat n’est valable que pour une gymnasienne sur dix. 
Dans le même temps, l’intérêt pour l’informatique parmi les gymnasiennes au 
cours des études gymnasiales diminue nettement plus fortement que parmi les 
gymnasiens (voir Graphique 95). Dès lors, la discipline « Technologies de l’infor-
mation et de la communication » ou « Informatique » est la discipline présentant 
la plus forte polarisation des intérêts sexospécifiques au gymnase (voir Gra-
phique 96). À partir de ces données, on ne saurait toutefois en déduire les raisons 
pour lesquelles on constate une telle polarisation des intérêts sexospécifique. 
Jusqu’à présent, la littérature scientifique internationale ne fournit pas non plus 
d’explication claire pour la relation entre le sexe et l’intérêt pour les technologies 
de l’information et de la communication, même si l’existence de ces différences 
est bien documentée (Gebhardt, et al., 2019). Il existe des indications selon les-
quelles la technique en général, et les technologies numériques en particulier, 

educa La numérisation dans l’éducation 263



sont perçues de manière stéréotypée comme des domaines typiquement mascu-
lins (Cheryan, et al., 2013 ; Fleischmann, et al., 2016), et que ces stéréotypes 
peuvent influencer négativement le développement des intérêts des élèves filles 
(Koch, Müller, & Sieverding, 2008 ; Master, Cheryan, & Meltzoff, 2016). Toutefois, 
tant la diffusion de stéréotypes négatifs que leur importance pour le développe-
ment de l’intérêt sexospécifique pour les technologies numériques sont des 
thèmes contestés. Ainsi, des enquêtes provenant de la Suisse et de l’étranger 
montrent que les élèves filles et les élèves garçons évaluent de manière similaire 
des compétences informatiques élevées, indépendamment du sexe de la per-
sonne compétente (Botturi, Bramani, & McCusker, 2012 ; Sáinz, Meneses, López, & 
Fàbregues, 2016). En outre, une enquête plus récente réalisée auprès de 5500 
adolescents allemands âgés de 15 à 18 ans ne constate aucune influence de sté-
réotypes sexospécifiques sur le développement de compétences numériques 
auto-évaluées ou mesurées (Gnambs, 2021). Le plaisir à utiliser des technologies 
numériques pour l’apprentissage semble aussi être tout aussi largement répandu 
auprès des élèves suisses, filles et garçons (voir chapitre 5.1).

Graphique 95: Évolution de l’intérêt pour l’informatique au cours du degré secondaire II, par type de classe et par sexe
Remarques: propre présentation sur la base de données de l’enquête standardisée auprès des classes terminales 
2019 de l’agence spécialisée IFES IPES (évaluation destinée au présent rapport). Les graphiques reposent sur des 
indications de 886 gymnasiens et de 1016 gymnasiennes des cantons ZH, BE, UR, ZG, SO, BS, AI, GR, TG et de la 
Principauté du Liechtenstein, de 87 élèves garçons et de 373 élèves filles de classes terminales d’écoles de culture 
générale dans les cantons BE, ZG, SO, BS, GR et TG, ainsi que de 227 élèves garçons et de 170 élèves filles de 
classes terminales d’écoles de maturité professionnelle dans les cantons ZH, BE, ZG, BS et TG. Seules ont été prises 
en compte les personnes qui ont suivi au degré secondaire II la discipline « Technologies de l’information et de la 
communication » ou « Informatique » ou « Information et communication »). Les enquêtes ne sont pas représentatives 
pour tous les cantons participants. En raison de la composition de l’échantillon, il n’est pas non plus possible d’en 
tirer des conclusions pour tous les gymnases, toutes les écoles de culture générale et toutes les écoles de maturité 
professionnelle de Suisse.
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Graphique 96: Évolution des intérêts au degré secondaire II par type de classe, par discipline et par sexe
Remarques: propre présentation sur la base des données des Enquêtes Standardisées réalisées auprès de classes 
terminales 2019 de l’agence spécialisée IFES IPES (évaluation destinée au présent rapport). Les points du graphique 
illustrent l’indice d’évolution des intérêts selon le domaine spécialisé, subdivisé de manière séparée selon qu’il s’agit 
d’élèves filles ou d’élèves garçons. Les points qui sont situés en zone positive (à droite de la ligne en pointillé) 
signifient que l’intérêt pour un domaine spécialisé a davantage augmenté que diminué au cours de la période de 
scolarité pour davantage de personnes. Les points qui se trouvent dans la zone négative signifient qu’il y a davan-
tage de personnes interrogées qui font état d’une diminution que d’une augmentation de l’intérêt pour un domaine 
spécialisé. Les différences dans l’évolution des intérêts des élèves au fil du temps (ou différentiation des intérêts) 
sont représentées par l’intervalle horizontal entre les deux points. Les domaines spécialisés sont classés par ordre 
décroissant de la différentiation des intérêts au gymnase. Le nombre des observations varie en fonction du sexe, du 
domaine spécialisé, et du type d’école. Ont été interrogés des gymnasiennes et des gymnasiens provenant des 
cantons ZH, BE, UR, ZG, SO, BS, AI, GR, TG et de la Principauté du Liechtenstein, des élèves d’écoles de culture 
générale dans les cantons BE, ZG, SO, BS, GR et TG, ainsi que des élèves d’écoles de maturité professionnelle dans 
les cantons ZH, BE, ZG, BS et TG. Seules ont été prises en compte les personnes qui ont suivi au degré secondaire la 
discipline concernée. Les enquêtes ne sont pas représentatives pour tous les cantons participants. En raison de la 
composition de l’échantillon, il n’est pas non plus possible d’en tirer des conclusions pour tous les gymnases et 
toutes les écoles de culture générale de Suisse.

Exemple de lecture: parmi les élèves du gymnase, l’indice d’évolution des intérêts en informatique s’élève à 0,1. Cela 
signifie que le pourcentage d’élèves du gymnase qui font état d’un intérêt grandissant pour l’informatique dépasse de 
10 % le pourcentage d’élèves du gymnase qui déclarent un intérêt faiblissant pour cette même discipline. Chez les 
élèves filles du gymnase, l’indice d’évolution des intérêts en informatique est de –0,31. Cela signifie que le pourcen-
tage des élèves filles du gymnase qui font état d’un intérêt faiblissant pour l’informatique dépasse de 31 % le pourcen-
tage des élèves filles du gymnase qui font part d’un intérêt grandissant pour cette discipline (voir Graphique 95). 
L’intérêt des élèves des deux sexes du gymnase pour la langue française a diminué au fil des études. Toutefois, parmi 
les élèves garçons du gymnase (indice d’évolution des intérêts: –0,27), cette diminution de l’intérêt pour la langue 
française est nettement plus fort que parmi les élèves filles du gymnase (indice d’évolution des intérêts: –0,12).

On peut constater également dans les autres types d’écoles du degré secondaire II 
une différentiation sexospécifique des intérêts. Toutefois, dans ces autres types 
d’écoles, elle est nettement moins marquée que dans les gymnases, en particulier 
dans l’informatique. Cette différence pourrait être due au fait que des différences 
d’intérêts sexospécifiques se manifestent déjà lors du choix du domaine profes-
sionnel, raison pour laquelle un changement supplémentaire de ces intérêts 
faisant suite à ce choix s’avère moins important.
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Pour nuancer ce qui précède, lorsqu’on étudie ces résultats, il faudrait toutefois 
tenir compte du fait que les informations ayant fait l’objet des questions du 
sondage ne se rapportent qu’au changement des intérêts au fil du temps, et 
qu’elles ne contiennent aucune indication sur l’ampleur des intérêts au début ou 
à la fin de la formation. Dès lors, elles ne fournissent des renseignements que sur 
la manière dont les intérêts changent au cours du degré secondaire II selon qu’il 
s’agit d’élèves filles ou d’élèves garçons.100 Mais les différences constatées dans 
l’évolution des intérêts correspondent parfaitement aux différences trouvées 
dans les études de préférences sexospécifiques (voir CSRE, 2018, p. 222). En 
outre, il faudrait aussi prendre en compte le fait que les enquêtes de l’agence 
spécialisée IFES IPES, en raison de l’auto-sélection des écoles et des cantons dans 
l’échantillon (voir Annexe B), ne permettent de formuler aucun énoncé fiable sur 
l’évolution des intérêts pour l’ensemble de la Suisse.

100	� Ainsi, il serait du moins théoriquement possible que, malgré les évolutions observables, l’intérêt pour l’informa-
tique à la fin du degré secondaire II soit plus important parmi les élèves filles que parmi les élèves garçons.
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9.1	 Les avantages financiers des compétences numériques� 270

9.2	 Avantages non financiers des compétences numériques� 278

9	Effets cumulatifs

educa La numérisation dans l’éducation 267



Dans le monitorage de l’éducation en Suisse, on a coutume de désigner par 
l’expression « effets cumulatifs » les avantages de l’éducation et de l’acquisition 
de compétences qui ont des résultats (« outcomes ») sur des situations de fait 
situées hors du système éducatif, p. ex. un impact sur le revenu, l’espérance de 
vie, la satisfaction dans la vie et la santé (voir CSRE, 2007 ; 2018: chapitre 3.3.4). 
Par analogie avec ce qui précède, dans le présent chapitre, nous mettons surtout 
en lumière les avantages privés que l’on peut retirer des compétences numé-
riques. Dans les lignes qui suivent, le concept de « compétences numériques » est 
intentionnellement défini au sens large. Il va des compétences techniques en 
matière d’utilisation d’applications et outils numériques aux compétences spéci-
fiques en matière de médias, p. ex. la capacité de trouver des informations sur 
l’Internet, de les classer et de les restituer correctement (voir chapitre 3.3.2). Les 
avantages retirés de ces compétences peuvent être tant de nature financière 
(p. ex. un impact sur le revenu) et non financière (p. ex. un impact sur la santé). 
Au niveau sociétal, outre les effets agrégés des avantages individuels, p. ex. une 
plus grande prospérité économique consécutive à un revenu plus élevé, on 
constate également leurs implications pour le bon fonctionnement de l’économie 
et des collectivités publiques. Une augmentation des recettes fiscales, un recul 
du taux de chômage ou l’amélioration de la compétitivité en sont des exemples.

Mais mesurer la contribution causale des compétences numériques à la prospéri-
té et au bien-être des personnes n’est pas anodin (voir aussi Hanushek, et al., 
2015 ; Hampf, Wiederhold, & Woessmann, 2017). Premièrement, dans la littéra-
ture scientifique, on recourt à différents concepts et constructions définissant les 
compétences numériques qui comprennent différentes capacités, par exemple 
être en mesure d’écrire des lignes de code de programmation informatique ou 
être capable d’évaluer des informations trouvées sur l’Internet. Dès lors, ces 
capacités ne sont pas nécessairement comparables (voir chapitre 3.3.2). Deuxiè-
mement, il n’est possible de mesurer empiriquement que par approximation 
certaines compétences effectives,101 de sorte qu’il existe nécessairement un écart 
entre les compétences mesurées et les compétences effectives (voir chapitre 5.8). 
Troisièmement, en règle générale, les personnes à niveau élevé de compétences 
et celles qui ont un bas niveau de compétences se distinguent encore par d’autres 

101	� Les compétences décrivent des caractéristiques intrinsèques et abstraites que la porteuse ou le porteur de 
compétences n’est pas en mesure de saisir avec précision, et qui ne peuvent pas non plus être saisies avec 
exactitude par des tiers. En lieu et place d’une saisie précise, elles font donc l’objet de méthodes de tests 
empiriques. Mais ces méthodes ne sont pas exemptes d’erreurs, de sorte qu’elles entraînent des écarts 
aléatoires entre les compétences mesurées et les compétences effectives (voir Hanushek, Schwerdt, Wiede-
rhold, & Woessmann, 2015). Tant les auto-évaluations basées sur des questionnaires que des tests basés sur 
des performances sont exposés à cette forme d’erreurs de mesure aléatoires. Si des erreurs de mesure 
aléatoires ne sont pas corrigées statistiquement, elles peuvent donner lieu à une sous-estimation de l’effet 
causal des compétences numériques sur la prospérité et le bien-être. De plus, des mesures réalisées au moyen 
d’auto-évaluations basées sur des questionnaires sont déformées par des erreurs systématiques non 
aléatoires (voir chapitre 5.8).
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caractéristiques qui ne peuvent pas forcément être observées. Par exemple, des 
personnes qui possèdent un niveau élevé de compétences spécifiques aux ordina-
teurs disposent aussi de hautes capacités ou d’une grande intelligence en mathé-
matiques (Hampf, Wiederhold, & Woessmann, 2017). Or ces deux caractéristiques 
déploient aussi des effets positifs sur le succès des personnes concernées sur le 
marché du travail et sur leur comportement de santé (Gottfredson & Deary, 2004 ; 
Wraw, et al., 2018 ; Lin, Lutter, & Ruhm, 2018). Partant, des différences obser-
vables en matière d’« outcomes » entre des personnes à niveau élevé et à bas 
niveau de compétences numériques peuvent être le fruit d’une combinaison de 
nombreuses caractéristiques différentes. Quatrièmement, des « outcomes » 
peuvent avoir une influence sur des compétences numériques. Par exemple, des 
personnes en bonne santé pourraient avoir plutôt tendance à disposer d’énergie 
et de temps pour acquérir des compétences numériques. Des personnes mieux 
payées peuvent aussi avoir tendance à plutôt dépenser leur argent pour une 
formation continue professionnelle dans le domaine des TIC.

Graphique 97: Taux d’emploi et auto-évaluation des compétences numériques de la population dans son ensemble
Remarques: propre présentation sur la base de données d’Eurostat. Le graphique de gauche illustre le taux d’emploi 
et le niveau des compétences numériques de la population en 2019. Le graphique de droite reflète la variation de ces 
deux statistiques entre 2017 et 2019. Les lignes grises représentent l’estimation de la relation linéaire sur la base de 
régressions bivariées (niveau: R2=0,42, variation relative: R2=0,01) des valeurs logarithmiques. Le taux d’emploi 
décrit le pourcentage de la population âgée de 20 à 64 ans qui exerce un travail axé sur une activité lucrative (qu’il 
s’agisse d’employés ou de travailleurs indépendants) à temps partiel ou à plein temps. Les compétences numériques 
de la population décrivent le pourcentage de membres de la population âgée de 16 à 74 ans qui déclarent posséder 
au minimum des compétences de base dans l’utilisation d’appareils et applications numériques lors de la recherche, 
de la manipulation et de la restitution d’informations ainsi que lors de la résolution de problèmes techniques (voir 
Eurostat, 2019a)
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Le problème des relations de pseudo-corrélation est aussi observable au niveau 
macro. Ainsi, sur le plan national, on constate une relation marquée entre les 
compétences numériques de la population et le taux d’emploi (Bejaković & Mrn-
javac, 2020  ; Graphique 97, panel de gauche). Cette relation disparaît toutefois 
lorsqu’en lieu et place de ces niveaux, on considère les variations au fil du temps 
du taux d’emploi et celles des compétences numériques (Graphique 97, panel de 
droite). Cela parle en faveur de l’idée selon laquelle des facteurs non pris en 
compte (p. ex. le niveau général de formation de la population) peuvent déformer 
considérablement la relation bivariée entre les résultats sur le marché du travail 
et les compétences numériques au niveau agrégé.102

9.1	 Les avantages financiers des compé-
tences numériques

Les avantages de nature financière des compétences numériques sur le plan 
individuel concernent non seulement des facteurs pertinents pour le marché du 
travail comme le risque de chômage, le temps de travail fourni ou le salaire 
réalisé par unité de temps, mais ils concernent surtout la possibilité de générer 
des rentes de consommateurs supplémentaires résultant de la croissance consi-
dérable en offres d’informations et de produits disponibles sur l’Internet.

102	� Dès lors qu’en cas de taux d’emploi élevé, des améliorations supplémentaires du niveau de compétences ne 
peuvent guère contribuer théoriquement à une nouvelle amélioration du taux d’emploi, des corrélations 
négatives entre la croissance du taux d’emploi et la croissance du niveau général des compétences sont aussi 
explicables de manière purement formelle. Toutefois, on constate une corrélation négative non significative 
entre la croissance du niveau des compétences et la croissance du taux d’emploi même lorsqu’on contrôle à 
titre supplémentaire pour le taux d’emploi en 2017, ou lorsqu’on tient compte que les pays figurant dans la 
moitié inférieure de la distribution de l’emploi.
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Graphique 98: Compétences numériques et transitions vers le marché du travail
Remarques: propre présentation sur la base des résultats de Pichler & Stehrer (2021, pp. 22 ss.). Les points du 
graphique représentent les effets marginaux d’un modèle de probabilité linéaire qui contrôle à titre supplémentaire 
des caractéristiques sociodémographiques et des caractéristiques spécifiques au marché du travail. Les tirets 
reflètent l’intervalle de confiance de 95 % de ces effets. Les compétences numériques des personnes et les exi-
gences numériques posées aux métiers sont évaluées sur la base des enquêtes PIAAC. Les transitions du marché du 
travail sont observées dans le Survey of Income and Living Conditions. Les résultats tiennent compte de données 
provenant de neuf pays membres de l’UE et du Royaume-Uni.

Exemple de lecture: une augmentation de 10 % des compétences numériques réduit de 6,1 % la probabilité pour un 
chômeur de trouver un poste de travail dans des métiers comportant de faibles exigences en matière de compé-
tences numériques. En revanche, dans des métiers ayant des exigences élevées en la matière, une augmentation de 
10 % des compétences numériques accroît de 6,1 % la probabilité de trouver un emploi.
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9.1.1	 Activité lucrative et salaires

À ce jour, des enquêtes existantes sur la relation entre les compétences numé-
riques et la participation au marché du travail fournissent un tableau non uni-
forme de la situation. Notamment dans des pays moins développés, quelques 
enquêtes montrent que déjà un faible niveau de connaissances dans l’utilisation 
des technologies numériques va de pair avec une plus forte participation au 
marché du travail et une diminution du chômage (p. ex. Walton, Putnam, John-
son, & Kolko, 2009 ; Atasoy, Banker, & Pavlou, 2021). Toutefois, il n’est souvent pas 
clair de savoir si cette relation résulte du fait que des personnes disposant d’un 
niveau plus élevé de connaissances ont plutôt tendance à trouver un emploi, ou 
si des personnes sont formées dans le cadre de leur activité professionnelle et, 
pour cette raison, disposent de compétences plus élevées.

Une étude longitudinale actuelle réalisée sur la base du Survey of Income and 
Living Conditions dans des pays de l’Union européenne constate également un 
taux de chômage plus élevé parmi les personnes ayant de plus faibles compé-
tences numériques (Pichler & Stehrer, 2021). Parallèlement, cette étude montre 
que des connaissances plus élevées dans l’utilisation de technologies numériques 
ne protègent certes pas les personnes concernées contre une perte d’emploi, mais 
que des chômeurs qui possèdent des compétences numériques plus élevées ont 
plutôt tendance à retrouver un emploi. De manière générale, il semble aussi que 
des personnes qui ont des compétences numériques plus élevées ont davantage 
de chances sur le marché du travail, ce qui se traduit par une probabilité signifi-
cativement plus élevée de changer d’emploi. Dans ce contexte – ce qui est peu 
surprenant – c’est le profil d’exigences du métier qui est décisif: plus les capacités 
numériques sont importantes pour exécuter des tâches d’un métier donné, plus 
l’effet des compétences numériques élevées est important sur la probabilité de 
trouver un nouvel emploi dans ce métier (voir Graphique 99). Les résultats 
reposent sur des observations concernant les transitions sur le marché du travail. 
Il faut partir du principe que l’effet négatif des compétences numériques plus 
élevées sur la probabilité de trouver un emploi dans des emplois à faibles exi-
gences en matière de compétences numériques doit être expliqué en priorité par 
la sélection des chercheurs d’emploi qui porte sur des postes dont les exigences 
correspondent à leur niveau de qualification.
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Graphique 99: Prime de salaire pour des compétences d’utilisation numériques par profil de qualification
Remarques: propre présentation sur la base des résultats de Buchmann, Buchs, & Gnehm (2020a, pp. 476 ss.) pour 
les années 2015 à 2017. Les barres du graphique illustrent les primes de salaire (relativement au salaire horaire 
suisse médian en 2016) pour une augmentation d’un écart-type de la demande d’une compétence donnée pour des 
métiers où ces compétences font partie d’un profil de qualification bien établi (barres de gauche) et pour les métiers 
pour lesquels cette compétence est nouvelle (barre de droite). La demande pour une compétence donnée est 
mesurée via le pourcentage des annonces d’emplois parues dans le Swiss Job Market Monitor de l’Université de 
Zurich qui exige cette compétence des candidates et des candidats. Les compétences représentées dans le 
graphique se rapportent aux tâches suivantes (voir Buchmann, Buchs, & Gnehm, 2020b):

•	 Création et adaptation de contenus: compétences d’utilisation de programmes de création et de traitement de 
contenus comme les applications Office ou programmes de traitement d’images.

•	 Pilotage d’entreprises: compétences d’utilisation de programmes de pilotage d’entreprises en matière de finances, 
comptabilité, gestion des stocks ou ressources humaines.

•	 Soutien aux processus spécifiques à la branche: compétences d’utilisation de programmes de soutien à des tâches 
spécifiques à la branche et à des procédures de travail telles que CAD, CNC ou banque de données de patients.

Les compétences numériques ont aussi une influence positive sur le revenu lu- 
cratif réalisé. Ainsi, des études basées sur les enquêtes PIAAC103 montrent qu’une 
augmentation des compétences numériques va de pair avec un écart-type corres-
pondant à un avantage salarial supplémentaire d’environ 8 % pour les employés. 
(Hampf, Wiederhold, & Woessmann, 2017 ; Grundke, et al., 2018 ; Falck, Heimisch- 
Roecker, & Wiederhold, 2020). Mais quelques études constatent même des effets 
plus élevés. Selon une étude provenant d’Allemagne, une augmentation des 
compétences numériques peut donner lieu à un écart-type correspondant à une 
augmentation du salaire horaire pouvant aller jusqu’à 50 % (Falck, Heimisch- 
Roecker, & Wiederhold, 2020). Mais ces rendements importants résultent en 
priorité du fait que des personnes possédant des compétences numériques éle-
vées choisissent des métiers qui comportent un fort pourcentage de tâches abs-
traites non répétitives. Ces métiers présentent un niveau salarial supérieur à  
la moyenne.

103	� Des compétences numériques – telles que définies au sens de compétences « using digital technology, 
communication tools and networks to acquire and evaluate information, communicate with others and 
perform practical tasks » et « problem-solving in a technology-rich environment » – (OECD, 2012, p. 47) sont 
mesurées de manière standardisée dans le cadre des enquêtes PIAAC relatives à la résolution de tâches axées 
sur l’information (p. ex. la recherche d’offres d’emploi sur l’Internet) dans des applications simulées (p. ex. 
navigateur Internet, sites web, programmes de traitement de texte et programmes de tableurs).
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Des enquêtes réalisées sur la base d’annonces d’emplois et de plans d’études de  
la formation professionnelle en Suisse montrent également que les employés qui 
travaillent dans des métiers à exigences élevées en matière de compétences 
numériques sont aussi payés, en moyenne, avec des salaires plus élevés (Kiener, 
et al., 2019 ; Buchmann, Buchs, & Gnehm, 2020a). Il semble toutefois que l’am-
pleur de la prime de salaire supplémentaire dépend de la question de savoir si 
des connaissances dans l’utilisation de certaines technologies numériques font 
déjà partie intégrante, à titre fixe, des qualifications requises pour un métier 
donné, ou si elles constituent un élément nouveau dans le profil de qualification 
(voir Graphique 99). Si certaines capacités sont nouvelles dans un métier et si, de 
ce fait, elles ne sont pas encore largement répandues, ces connaissances ont 
tendance à induire une rémunération plus élevée dans ces métiers. En revanche, 
si ces compétences font déjà partie intégrante du métier à titre fixe, aucune 
prime de salaire n’est observable. Cela signifie également qu’avec une diffusion 
croissante de ces compétences au sein de la population, on assiste à une dévalori-
sation rampante de ces capacités sur le marché du travail. Elles deviennent ainsi 
des exigences de base qui sont d’une importance fondamentale pour l’exercice 
d’un métier donné.

En outre, il existe des indications claires selon lesquelles l’absence de compé-
tences numériques fondamentalement nécessaires à l’exercice d’un métier se 
traduit par des effets négatifs sur le salaire, sur la probabilité de suivre une 
formation continue ainsi que sur le maintien des travailleuses concernées et de 
travailleurs concernés au sein de leur secteur économique initial (Acemoglu, 
1998 ; Beaudry, Doms, & Lewis, 2010 ; Lewis, 2011). Ainsi, Janssen & Mohren
weiser (2018) montrent que l’intégration obligatoire des technologies CNC dans la 
formation des apprenties et des apprentis pour les conductrices et conducteurs 
d’installations et de machines automatisées en Allemagne a eu une influence 
considérable sur le parcours professionnel des travailleurs qui avaient obtenu 
leur diplôme peu avant l’implémentation de ce changement dans le plan d’études 
correspondant. La concurrence consécutive à l’arrivée ultérieure sur le marché 
du travail d’apprentie ou d’apprenti au bénéfice de connaissances plus complètes 
dans les technologies CNC a entraîné, chez ces travailleuses et ces travailleurs, 
des pertes de salaire à long terme, réduisant ainsi leur taux de probabilité de 
suivre une formation continue qui leur permettrait de devenir maîtres de pro-
grammation de machines CNC, ce qui a contribué à ce que ces travailleurs quittent 
durablement le métier qu’ils avaient initialement appris (voir Graphique 100).
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Graphique 100: Effet du changement du plan d’études axé sur les machines CNC pour les conductrices et 
conducteurs d’installations et de machines automatisées dans l’industrie métallurgique en Allemagne
Remarques: propre présentation sur la base des résultats de Janssen & Mohrenweiser (2018). Les points du 
graphique illustrent les différences relatives entre les conductrices et conducteurs d’installations et de machines 
automatisées ainsi que d’autres mécaniciennes et mécaniciens travaillant dans l’industrie métallurgique qui avaient 
terminé leur formation avant l’admission des technologies CNC dans les plans d’études de la formation des appren-
ties et des apprentis pour les conductrices et conducteurs d’installations et de machines automatisées en 1990. Les 
tirets représentent l’intervalle de confiance de 95 % de ces valeurs. La principale différence entre ces deux groupes 
de travailleurs réside dans le fait que des conductrices et conducteurs d’installations et de machines automatisées 
fabriquent des pièces métalliques, tandis que les autres mécaniciennes et mécaniciens assemblent ces pièces. Les 
valeurs proviennent d’une régression de panel (« fixed effects »). Les résultats tiennent compte de l’évolution 
professionnelle entre 1991 et 2010.

Exemple de lecture: des conductrices et conducteurs d’installations et de machines automatisées qui avaient 
terminé leur formation d’apprentie ou d’apprenti au cours des années 1984 à 1989 présentent une croissance 
salariale de 4 % inférieure à celle d’autres mécaniciennes et mécaniciens du même secteur industriel. En outre, ces 
travailleurs ont un taux de probabilité 5 % plus faible de suivre une formation qui leur permettrait de devenir maîtres 
de programmation de machines CNC et, au cours de leur vie professionnelle ultérieure, ils ont tendance à changer de 
métier nettement plus souvent (10 % de plus) et à passer à un autre métier que celui dans lequel ils avaient été 
initialement formés.

En raison des effets positifs des compétences numériques sur la participation au 
marché du travail et sur les revenus, on peut partir du principe que les compé-
tences numériques apportent aussi des avantages à la société en général. Ces 
avantages se traduisent par une baisse des dépenses pour les prestations étatiques 
de transfert et par une augmentation des recettes fiscales. D’une part, l’absence de 
compétences numériques de la population active est une explication d’importance 
déterminante pour les retards considérables entre des investissements dans des 
technologies numériques au sein de certaines branches industrielles, de secteurs 
économiques ou d’économies publiques, et la croissance observable de la producti-
vité à ces niveaux (Stiroh, 2002 ; Remes, 2019 ; Brynjolfsson, Rock, & Syverson, 
2019 ; Baker, et al., 2020). Par conséquent, le manque de main d’œuvre spécialisée, 
notamment dans le domaine de l’informatique, est considéré comme un risque 
d’importance cruciale pour l’avenir de la croissance économique (Wunsch, Buch-
mann, & Wedel, 2014 ; Müller, 2020). Toutefois, on ne dispose guère jusqu’à présent 
d’attestations empiriques claires qui corroboreraient cette hypothèse. Dès lors, 
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nous ignorons quelle est l’influence effective de la diffusion de compétences numé-
riques sur le développement de la productivité et de la croissance économique.

9.1.2	 Rentes de consommateurs104

La capacité à utiliser des terminaux et contenus numériques de manière autonome 
est une condition essentielle pour pouvoir profiter des différentes possibilités 
qu’offre en particulier l’Internet pour la recherche et la comparaison de produits, 
de prix et de prestataires (Goldfarb & Tucker, 2019). Puisque de nombreuses infor-
mations sont mis à disposition gratuitement sur l’Internet, des indications sur le 
changement de participation au marché du travail, sur la productivité ou sur le 
salaire ne peuvent saisir que de manière insuffisante ces « rentes de consomma-
teurs » (Greenstein & McDevitt, 2011 ; Brynjolfsson, et al., 2019).

Des études antérieures provenant des États-Unis qui mettent en relation le temps 
passé sur l’Internet par les personnes concernées avec les coûts d’opportunité de ce 
temps passé sur le web (c’est-à-dire par comparaison avec le revenu que ces per-
sonnes pourraient réaliser résultant de leur activité actuelle avec le même nombre 
d’heures) estiment que la rente de consommateurs de l’accès à l’Internet est de 
3000 et 4000 dollars US par personne et par année (Goolsbee & Klenow, 2006 ; 
Greenstein & McDevitt, 2011 ; Brynjolfsson & Oh, 2012). Des études plus récentes 
parviennent à la conclusion selon laquelle certaines offres en ligne, p. ex. Uber ou 
Facebook, génèrent déjà des rentes de consommateurs agrégées de plusieurs 
milliards de dollars US par année (Cohen, et al., 2016 ; Brynjolfsson, et al., 2019 ; 
Brynjolfsson, Collis, & Eggers, 2019). 

Lorsqu’on demande directement à ces personnes combien d’argent il faudrait leur 
offrir pour qu’elles renoncent pendant une année à certaines offres en ligne, on 
constate également des évaluations nettement plus élevées (voir Graphique 101).105 
Ainsi, p. ex., la contrevaleur moyenne de l’utilisation de moteurs de recherche 
s’élève à au moins 17’350 dollars US par personne et par année (Brynjolfsson, 

104	� Le concept de « rente de consommateurs » désigne la différence entre la disponibilité à payer d’un consomma-
teur pour un bien déterminé, et le montant effectivement payé pour acheter ce bien. Si, par exemple, une 
personne était prête à payer 1000 francs pour une tablette, mais qu’elle achète finalement une tablette pour le 
prix de 800 francs, cette personne a alors gagné les 200 francs de rente de consommateurs résultant de cette 
transaction.

105	� En règle générale, dans ces « expériences de décisions discrètes» (« discrete choice experiments »), on ne 
demande pas directement aux personnes concernées le montant qu’il faudrait leur offrir pour qu’elles re-
noncent à une offre en ligne. En lieu et place de ce qui précède, on leur demande si elles seraient prêtes à 
renoncer à une offre en ligne contre un montant en espèces prescrit à l’avance. Dans ce contexte, on parle 
donc de la « willingness to accept ». Si l’on fait varier les montants en espèces entre les participants à l’étude, 
on peut estimer une évaluation moyenne de la valeur de l’offre à partir du comportement en matière de 
réponses de tous les participants (Becker, Degroot, & Marschak, 1964 ; Carson, Groves, & List, 2014).
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Collis, & Eggers, 2019). Dans une autre expérience de la même étude où les partici-
pants ont été effectivement indemnisés financièrement s’ils ont apporté la preuve 
qu’ils ont renoncé à Facebook pendant un mois, le montant moyen exigé de l’in-
demnité s’élevait à 38 dollars US par mois. Toutefois, il existe des indications selon 
lesquelles – en raison du caractère potentiellement addictif de ces offres, et en 
particulier des médias sociaux (voir Shahnawaz & Rehman, 2020) – il est difficile 
pour ces personnes d’évaluer correctement l’effet de l’utilisation de ces offres sur 
leur propre prospérité. Dans ce contexte, ces personnes ont tendance à surestimer 
la valeur des offres (Sagioglou & Greitemeyer, 2014). Ainsi, une pause forcée d’un 
mois réduit la durée d’utilisation consécutive de Facebook d’environ 12 minutes 
par jour, et elle réduit la contrevaleur financière estimée de l’utilisation de Face-
book de près de 20 % (Allcott, et al., 2020).

Graphique 101: Contrevaleur financière moyenne des offres gratuites en ligne par année
Remarques: propre présentation sur la base des résultats de Brynjolfsson, Collis, & Eggers (2019, p. 7252). Les points 
du graphique représentent la valeur médiane de la « willingness to accept » (WTA) dans un échantillon en ligne de 
6007 Américaines et Américains (portails de musique) à 11’902 Américaines et Américains (portails vidéo) datant de 
l’année 2017. Les tirets reflètent l’intervalle de confiance de 95 % de la valeur médiane. Leur estimation repose sur la 
méthode d’échantillonnage appelée « bootstrapping ». Les intervalles de confiance pour les offres en ligne avec 
faible niveau de WTA sont trop étroits pour être représentés sur le graphique.

Exemple de lecture: pour un montant de 3648 dollars US, la moitié des participantes et des participants à l’expé-
rience seraient prêts à renoncer pendant une année à l’utilisation de tous les services de cartes en ligne. Pour une 
période de renonciation de même durée, ils seraient prêts à renoncer à tous les médias sociaux pour seulement 322 
dollars US.
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9.2	 Avantages non financiers des compé-
tences numériques

Les avantages non financiers des compétences numériques se rapportent aux aspects 
de la vie hors de l’école et hors du marché du travail qui sont influencés par des 
compétences numériques. Ils ne sont pas de nature financière parce que leurs avan-
tages ne peuvent être mesurés qu’indirectement en termes financiers. Il n’en de-
meure pas moins qu’une influence positive sur des caractéristiques non financières 
comme l’amélioration de la santé physique ou l’amélioration du potentiel pour une 
accumulation supplémentaire de connaissances se traduit également, à l’issue du 
parcours formel de formation, par des effets positifs sur la situation économique des 
personnes concernées.

9.2.1	 Santé et bien-être subjectif

L’effet net de l’utilisation d’appareils et contenus numériques sur la santé corporelle 
et le bien-être physique est contesté (Castellacci & Tveito, 2018). Ainsi, de grandes 
études transversales montrent certes qu’en particulier des durées d’utilisation très 
longues vont de pair avec un moindre sentiment de satisfaction dans la vie et un plus 
mauvais état de santé (voir chapitre 4.1.4). Toutefois, la nature de cette relation est 
largement non clarifiée jusqu’à présent. Il existe des indications nettes selon les-
quelles la santé, le bien-être subjectif et l’utilisation de services numériques peuvent 
s’influencer mutuellement (voir OECD, 2019a ; Odgers & Jensen, 2020).

D’un point de vue théorique, l’utilisation de ressources numériques peut influencer la 
santé psychique et physique via des mécanismes directs et indirects (voir Castellacci & 
Tveito, 2018 ; McDool, et al., 2020). Des effets indirects sont générés par le fait que 
l’utilisation de ces offres nécessite du temps, et que ce temps n’est alors plus disponible 
pour d’autres activités potentiellement plus utiles. Des effets directs prennent nais-
sance surtout par le fait qu’avec la durée d’utilisation, le taux de probabilité augmente 
également d’être confrontée ou confronté à des contenus négatifs potentiellement 
dangereux comme de fausses informations ou de la cyberintimidation, ou encore des 
comparaisons sociales problématiques (Sabatini & Sarracino, 2018). Toutefois, la 
question de savoir dans quelle mesure ces effets sont marquants dépend de la person-
nalité de celle ou de celui qui les utilise, du type d’utilisation, ainsi que des compé-
tences d’utilisation des contenus numériques. Par exemple, des enquêtes internatio-
nales montrent que l’utilisation de médias sociaux influence négativement le sen- 
timent de satisfaction dans la vie des personnes qui utilisent surtout ces médias de 
manière passive (Krasnova, et al., 2013 ; Tandoc, Ferrucci, & Duffy, 2015) et qu’elles sont 
plus fortement enclines à faire des comparaisons sociales (Tromholt, 2016 ; Sabatini & 
Sarracino, 2018 ; Zhou & Zhang, 2019). En revanche, les personnes qui utilisent active-
ment les médias sociaux ou l’Internet font l’expérience d’un gain en satisfaction de vie 
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et en capital social (Oh, Ozkaya, & LaRose, 2014 ; Bauernschuster, Falck, & Woessmann, 
2014). Des enquêtes réalisées sur la base de données suisses du World Internet Project 
(Latzer, Büchi, & Festic, 2019) montrent aussi que des capacités dans l’utilisation de 
technologies et contenus numériques, p. ex. le fait de choisir consciemment et inten-
tionnellement des sources d’informations sur l’Internet, jouent un rôle nettement plus 
important quant à la prédiction d’un sentiment général de satisfaction dans la vie que 
des taux d’intensité d’utilisation en tant que tels (Büchi, Festic, & Latzer, 2018 ; 2019).

Enfin, on constate qu’il existe des indications selon lesquelles des personnes qui dis-
posent de compétences plus élevées dans l’acquisition et l’évaluation d’informations 
sont mieux à même d’utiliser des informations sur l’Internet relatives à la prévention 
des maladies (James, Boyle, Yu, & Bennett, 2013 ; Xavier, et al., 2013 ; Forsman & Nord-
myr, 2017 ; Estacio, Whittle, & Protheroe, 2019). Toutefois, ces études reposent égale-
ment, pour une grande part, sur des corrélations transversales. Dès lors, elles n’auto-
risent que dans des cas exceptionnels une interprétation causale de leurs résultats.

9.2.2	 L’apprentissage tout au long de la vie

À ce jour, les attentes élevées placées dans les technologies numériques pour la trans-
formation et le soutien aux processus d’apprentissage tout au long de la vie (notam-
ment Beblavý, et al., 2019) ne se sont confirmées que dans une mesure limitée. Certes, 
au cours de la dernière décennie, l’offre en possibilités de formation et de formation 
continue s’est considérablement accrue suite à l’introduction de ressources d’appren-
tissage numérique souvent disponibles gratuitement, comme les Open Educational 
Resources (OERs) ou les Massive Online Open Courses (MOOCs) (voir Graphique 102). 
Mais tous les groupes de la population ne font pas usage de cette offre avec le même 
degré d’intensité. Des études des années précédentes montrent que des personnes à 
statut socio-économique élevé et à niveau de formation élevé participent fréquem-
ment dans une mesure plus que proportionnelle à des cours en ligne (Christensen, et 
al., 2013 ; Hansen & Reich, 2015 ; Reich & Ruipérez-Valiente, 2019). En outre, la persé-
vérance et le succès de la participation, à savoir le fait de terminer le cours en décro-
chant un certificat, sont aussi en corrélation avec le niveau de formation antérieur et 
avec le niveau de prospérité économique de la personne concernée (Morris, Hotch-
kiss, & Swinnerton, 2015 ; Greene, Oswald, & Pomerantz, 2015 ; Luik, et al., 2019 ; Rizvi, 
Rienties, & Khoja, 2019).  À l’heure actuelle, les offres en ligne de formation continue 
ont plutôt tendance à approfondir qu’à niveler les gradients socio-économiques 
existants dans la formation (Escueta, et al., 2017).

106	� De manière générale, le taux d’interruption de la participation aux MOOCs est élevé. Une enquête portant sur les 
données de 5,6 mio. d’élèves avec quelque 13 mio. d’inscriptions aux cours de deux grands prestataires de MOOC 
a constaté qu’en moyenne, seuls entre 3  % et 6  % des participants enregistrés terminent un cours en ligne avec 
succès (Reich & Ruipérez-Valiente, 2019). Toutefois, on ne peut pas exclure le fait que des personnes s’approprient 
également des compétences lorsqu’elles ne suivent que partiellement des cours en ligne. Par exemple parce que 
seuls certains thèmes sélectionnés sont intéressants pour elles, ou parce qu’elles ne sont pas disposées à payer 
pour une certification. Jusqu’à présent, on ignore si et dans quelle mesure c’est effectivement le cas.
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Graphique 102: Nombre de MOOCs proposés par mois dans le monde entier, période 2012-2021
Remarques: propre présentation sur la base des résultats de Shah (2015 ; 2020). Les données provenant du 
graphique figurant dans Shah (2020) ont été sélectionnées au moyen d’un outil d’extraction (Larsen, 2020). Dès lors, 
il existe de légers écarts entre cette présentation et la présentation figurant dans Shah (2020). Le graphique ne 
contient aucune information sur les MOOCs de prestataires chinois.

Pour la Suisse également, on peut constater une corrélation entre le niveau de 
formation et la participation à des cours en ligne. Ainsi, selon une enquête de 
l’OCDE et d’EuroStat (OECD, 2015c) réalisée en 2019, 17,6 % de la population 
suisse titulaire d’un diplôme d’études supérieures a suivi un cours en ligne. 
Parmi les personnes titulaires d’un diplôme de fin de scolarité obligatoire, ce 
n’était le cas que pour 6,6 % des membres de ce groupe (voir Graphique 103). À 
l’exception de l’Italie, les différences dans les taux de probabilité de participation 
entre des personnes avec diplômes d’études supérieures et des personnes avec 
diplôme de fin de scolarité obligatoire en Suisse sont légèrement plus élevées que 
dans les pays limitrophes. Parallèlement, et indépendamment du type de di-
plôme, en Suisse, le nombre de personnes qui participent à des cours de forma-
tion continue en ligne est proportionnellement supérieur à celui enregistré dans 
les pays voisins ou dans l’ensemble de l’Union européenne.

À ce jour, on n’a guère étudié la question de savoir si, au-delà de la contribution 
des capacités générales et du niveau formel de formation, les compétences numé-
riques peuvent expliquer une partie des différences dans le taux de participation 
et dans les taux de diplômes de cours en ligne obtenus avec succès. Certes, il 
existe de premières indications selon lesquelles des personnes disposant de 
compétences numériques plus élevées suivent davantage de cours en ligne (Blank 
& Groselj, 2014 ; Castaño-Muñoz, Kreijns, Kalz, & Punie, 2017) et qu’elles ont 
plutôt tendance à terminer ces cours en ligne avec succès (van Deursen & Hels-
per, 2015 ; 2018 ; Blank & Lutz, 2018 ; Romero-Rodríguez, Ramírez-Montoya, & 
Valenzuela González, 2020). Toutefois ces enquêtes recensent des compétences 
numériques auto-évaluées, soit à l’issue de la participation au cours, soit elles 
présentent exclusivement des corrélations. Dès lors, sur la base de ces résultats, il 
n’est pas possible de formuler des énoncés relatifs à l’effet causal de compétences 
numériques sur les efforts de formation continue.
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Graphique 103: Part des personnes qui ont utilisé l’Internet pour participer à un cours en ligne
ces trois derniers mois, selon le diplôme de formation le plus élevé
Remarques: propre présentation sur la base des données de la banque de données « ICT Access and Usage by 
Households and Individuals » de l’OCDE (basées sur les données de OECD, 2015c) pour l’année 2019. Les pays sont 
représentés par ordre décroissant du taux de fréquence de participation à des cours en ligne dans l’ensemble de la 
population. Les erreurs d’échantillons de ces enquêtes s’élèvent à <±1,5 %.
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9.2.3	 Gestion de la désinformation («fake news») et de la cybercriminalité

Un autre avantage positif des compétences numériques résulte de la transmission 
– allant de pair avec l’intention de la transmission (scolaire) de ces connaissances 
– du pouvoir consistant à mieux évaluer les conséquences de l’utilisation de ser- 
vices numériques et de pouvoir remettre en question en faisant preuve de sens 
critique les contenus trouvés sur ces services (voir chapitre 3.3.2.2).

Bien que des enquêtes systématiques à ce sujet fassent défaut jusqu’à présent sur 
la question de savoir si de fausses informations sont plus répandues actuellement 
que par le passé, il est connu que de fausses informations sont largement répan-
dues sur l’Internet et dans les médias sociaux (notamment Allcott & Gentzkow, 
2017 ; Grinberg, et al., 2019). Des enquêtes internationales attirent, elles aussi, 
l’attention sur le fait que de fausses informations se diffusent plus rapidement 
dans les médias sociaux, qu’elles touchent davantage de personnes, et qu’elles 
sont plus souvent répétées que des nouvelles dont le contenu est correct (Vo-
soughi, Roy, & Aral, 2018). Cela semble être dû notamment au fait que leurs con- 
tenus sont fréquemment plus surprenants et plus chargés émotionnellement.

Des études plus récentes sur des interventions et des observations laissent penser 
que des personnes au bénéfice de compétences spécifiques plus élevées dans le 
domaine des médias sont plutôt mieux à même d’évaluer de manière objective si 
des contenus disponibles sur l’Internet sont vrais ou faux (Tully, Vraga, & Bode, 
2020 ; Hameleers, 2020 ; Guess, et al., 2020 ; Craft, Ashley, & Maksl, 2017). Toute-
fois, il semble que toutes les formes de compétences spécifiques en matière de 
médias n’ont pas le même degré de pertinence. Alors que des personnes qui 
bénéficient de connaissances plus étendues sur le mode de production et de diffu-
sion des nouvelles sont plutôt en mesure d’identifier de fausses informations sur 
la Toile, des compétences techniques plus élevées dans l’utilisation d’appareils 
numériques n’améliorent pas la capacité à identifier la désinformation (Jones-
Jang, Mortensen, & Liu, 2021). En outre, il semble que des interventions ayant 
pour but d’améliorer des compétences spécifiques en matière de médias ne 
peuvent atténuer que de manière limitée l’effet des désinformations sur le com-
portement et les préférences des personnes concernées, du moins à l’âge adulte 
(van der Meer & Hameleers, 2020 ; Nyhan, et al., 2020). Ainsi, une enquête expéri-
mentale en lien avec les élections présidentielles françaises de l’année 2017 
(Barrera et al., 2020) a montré que les participantes et les participants à l’étude 
qui avaient été confrontées et confrontés à de fausses informations sur la migra-
tion avaient plutôt tendance à vouloir voter pour des partis politiques critiques 
au sujet de l’immigration. Cet effet est resté inchangé lorsque les informations 
fausses ont été désignées comme telles et que des informations factuellement 
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Graphique 104: Effet de la désinformation sur les connaissances factuelles et sur les intentions de vote en France, 2017
Remarques: propre présentation sur la base des résultats de Barrera et al., (2020, p. 10). Les résultats proviennent d’une 
expérience réalisée avec 2480 participantes et participants lors de la phase préparatoire des élections présidentielles 
françaises au cours de l’année 2017. Le « groupe d’information » a reçu des énoncés sur les facteurs d’importance 
centrale qui sont à l’origine de la migration, sur la composition sociale des groupes d’immigrants par sexe, ainsi que sur 
la participation au marché du travail des immigrants qui se sont rendus en France, sur la base d’informations du UNHCR 
et de l’Institut national français de la statistique et des études économiques (INSEE). Le « groupe de désinformation » a 
reçu exclusivement des énoncés de Marine Le Pen au sujet de ces trois situations de fait. Le « groupe fact checking » a 
d’abord reçu les énoncés de Le Pen, et a reçu ensuite les énoncés du « groupe d’information ». On a fait connaître à tous 
les groupes l’origine des informations. Les barres du graphique illustrent la différence entre les différents groupes traités 
par comparaison avec le groupe contrôle qui a été uniquement interrogé sur ses connaissances et ses préférences 
politiques. Les tirets du graphique représentent l’intervalle de confiance correspondant de 95 %. Tous deux sont le 
résultat de modèles de probabilité linéaires qui, outre l’appartenance aux groupes traités, tiennent compte de l’âge, du 
sexe, du revenu, du niveau de formation et de la situation familiale, de la région, de la religion et du comportement 
électoral pour les élections présidentielles au cours de l’année 2012.

Exemple de lecture: les personnes qui, outre les énoncés de Marine Le Pen, ont aussi reçu des informations du UNHCR et 
de l’INSEE (« groupe fact checking »), avaient un taux de probabilité plus élevé d’au moins 25 % d’évaluer correctement le 
pourcentage des migrants qui étaient sur le marché du travail français en 2015 par comparaison avec le groupe contrôle 
et le groupe de désinformation (à savoir qu’elles avaient une probabilité 25 % plus élevée d’indiquer l’intervalle de points 
de pourcentage correct). Toutefois, ce changement des connaissances factuelles n’a eu aucune influence sur les 
intentions de vote. Par comparaison avec le groupe contrôle, à l’issue de l’expérience, les participantes et les partici-
pants du « groupe fact checking » ont déclaré, à raison d’un taux de fréquence plus élevé d’un peu moins de 5 %, vouloir 
voter pour Marine Le Pen lors de la prochaine élection. Cela correspond à la valeur du « groupe de désinformation ».

correctes (« fact checking ») ont été mises à disposition à titre supplémentaire. 
Et ce bien que le niveau des connaissances factuelles des participantes et des 
participants à l’étude ait été significativement amélioré par cette intervention 
(voir Graphique 104).
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Jusqu’à présent, on n’a pas encore suffisamment étudié si la transmission de 
compétences spécifiques en matière de médias dans le cadre de l’éducation 
obligatoire offre une efficacité plus élevée lors de l’identification et de la protec-
tion contre de fausses informations. Certes, des organisations internationales 
comme l’UE, l’UNESCO ou l’OCDE soulignent l’importance de l’encouragement à 
une prise de conscience au sujet de la désinformation et des « fake news » parmi 
les élèves en tant qu’éléments devant faire partie intégrante d’une approche plus 
globale des compétences en matière de médias (voir Wardle & Derakhshan, 
2017  ; McDougall, et al., 2018). Des études expérimentales internationales réali-
sées avec des élèves attirent aussi l’attention sur le fait que la transmission de 
compétences spécifiques en matière de médias a pour effet d’améliorer l’identifi-
cation et l’évitement des risques sur l’Internet (y compris les risques de fausses 
informations) (Jeong, Cho, & Hwang, 2012 ; Kahne & Bowyer, 2017). Toutefois, on 
ignore largement dans quelle mesure des effets de ce genre persistent durable-
ment.

En outre, des études d’observation provenant de la Suisse et de l’étranger mon
trent que des capacités auto-évaluées plus élevées dans l’utilisation de technolo-
gies numériques vont certes de pair avec des efforts accrus visant à protéger ses 
propres données lors de l’utilisation de l’Internet (Park, 2013 ; Büchi, Just, & 
Latzer, 2016). Mais parallèlement, avec l’augmentation du niveau de compétences 
auto-évaluées, le taux de probabilité s’accroît également d’être victime de viola-
tions de la protection des données ou de la cybercriminalité comme l’escroquerie 
en ligne, le hacking ou le vol d’identité (Büchi, Just, & Latzer, 2016 ; Cheng, Chan, 
& Chau, 2020). Cette contradiction apparente s’explique, d’une part, par le fait 
que les personnes bénéficiant d’un niveau plus élevé de compétences numé-
riques ont tendance à utiliser plus fréquemment et plus longtemps des appareils 
numériques. Or c’est précisément ce groupe de personnes qui utilisent de ma-
nière intensive les technologies numériques qui surestiment aussi plus fortement 
leurs compétences numériques que les personnes qui utilisent plus rarement ces 
appareils (voir chapitre 5.8). Sur la base de la littérature scientifique disponible, il 
n’est pas possible de savoir jusqu’à présent si cette auto-surestimation, outre une 
déformation supplémentaire des relations mesurées, entraîne aussi une propen-
sion plus élevée à s’exposer à des risques.

9.2.4	 Participation politique

Compte tenu du contexte des développements géopolitiques marquants de ces 
vingt dernières années, l’étude de la relation entre les technologies numériques 
et la participation politique de la population revêt une importance croissante. 
Des études d’aperçu les plus récentes (Farrell, 2012 ; Zhuravskaya, Petrova, & 
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Enikolopov, 2020) mettent en évidence que la relation entre la diffusion de l’In-
ternet ainsi que des médias sociaux et la participation politique n’est pas homo-
gène, mais qu’elle dépend au contraire tant des caractéristiques du système 
politique que de facteurs d’ordre personnel.

Ainsi, des études provenant de démocraties de pays développés montrent que 
dans des régions dotées d’une diffusion précoce et plus large de l’Internet à large 
bande, le taux de participation aux élections et aux votes a tendance à reculer 
plus fortement (Falck, Gold, & Heblich, 2014 ; Gavazza, Nardotto, & Valletti, 2019 ; 
Campante, Durante, & Sobbrio, 2018). Le soutien aux partis politiques populistes 
est également plus important (Schaub & Morisi, 2020 ; Guriev, Melnikov, & Zhura-
vskaya, 2021) que dans des régions disposant d’une diffusion plus tardive et plus 
faible de l’Internet à large bande. Une raison qui explique cette situation réside 
dans le fait que c’est particulièrement parmi les personnes moins formées et plus 
jeunes qu’on constate une utilisation plus forte des technologies numériques 
visant à évincer les médias traditionnels et les nouvelles à contenu politique au 
profit de contenus divertissants sur la Toile. Parallèlement, dans des démocraties 
de pays moins développés et dans des États autocratiques, il semble qu’une 
diffusion plus large des technologies numériques entraîne un plus fort engage-
ment politique de la population (Donati, 2018). En particulier, il semble que des 
médias sociaux, en facilitant la coordination entre les utilisatrices et utilisateurs, 
favorisent la diffusion et l’ampleur des protestations et des manifestations poli-
tiques (Steinert-Threlkeld, et al., 2015 ; Acemoglu, Hassan, & Tahoun, 2018 ; Eniko-
lopov, Makarin, & Petrova, 2020).
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10	 Pistes de  
développement

10.1	 Champ d’action 1: renforcer de manière ciblée la numérisation dans 

	  l’éducation� 287

10.2	� Champ d’action 2: étendre de manière judicieuse le monitorage  

de la numérisation dans l’éducation� 295
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Les progrès continuels de la numérisation placent aussi le système éducatif suisse 
devant des défis de grande portée. Elle change les exigences et les prérequis qui 
sont communiqués au système éducatif suisse par l’économie et la société. Dans 
le même temps, la numérisation ouvre des possibilités de contribuer à une struc-
turation efficace, efficiente et équitable du système éducatif suisse. Une série de 
pistes de développement résultent des alinéas précédents. Elles concernent, 
d’une part, la structuration et l’intégration de technologies et ressources numé-
riques à l’école et dans l’enseignement (champ d’action 1) et, d’autre part, des 
possibilités d’amélioration du monitorage de la numérisation (champ d’action 2). 
Les approches et options esquissées dans ces deux champs d’action ne sont pas 
toujours distinguables avec précision. Elles ne s’excluent pas mutuellement, et 
n’ont aucune prétention à l’exhaustivité. Elles représentent plutôt une série de 
conclusions qui découlent des observations présentées plus haut.

10.1	 Champ d’action 1: renforcer de manière 
ciblée la numérisation dans l’éducation

Un défi d’importance cruciale pour pouvoir décrire et évaluer la numérisation 
dans le système éducatif suisse réside dans le fait que de nombreuses informa-
tions pertinentes ne sont pas extraites de jeux de données existants ou ne 
peuvent pas être déduites de la littérature scientifique existante. Dans quelques 
domaines, les analyses des sources de données secondaires utilisées dans le 
présent rapport, tout comme la littérature scientifique existante, permettent 
néanmoins de formuler des énoncés sur des pistes de développement possibles 
en vue d’un renforcement ciblé de la numérisation dans l’éducation.

10.1.1	 Consolider et étendre la position des écoles en tant qu’actrices 

d’importance décisive pour la transmission de compétences numériques

Des enquêtes empiriques montrent clairement qu’en l’absence de compétences 
numériques bénéficiant d’un soutien institutionnalisé, ces compétences sont 
souvent acquises de manière sélective, raison pour laquelle elles sont très inéga-
lement réparties au sein de la population (voir chapitre 5.8). Si tous les enfants et 
adolescents devraient avoir les mêmes possibilités d’acquérir des compétences 
dans l’utilisation d’appareils et contenus numériques, il faut que ces capacités 
soient transmises en tant que partie intégrante de l’éducation obligatoire.

Avec l’introduction ou le remaniement des plans d’études propres aux régions 
linguistiques destinés à la scolarité obligatoire, ainsi qu’avec l’introduction ou le 
remaniement des formations postobligatoires (voir chapitre 4.4.4.3), on vise un 
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renforcement accru de la communication de compétences numériques dans 
l’éducation obligatoire. L’introduction de ces mesures n’a pas encore commencé 
ou n’a pas encore été achevée. C’est pourquoi on ne peut pas encore estimer 
jusqu’à présent si ces mesures s’avéreront suffisantes pour positionner l’école en 
tant qu’actrice d’importance décisive pour la transmission de compétences nu-
mériques. Il restera difficile de porter une telle appréciation (a) aussi longtemps 
qu’il n’existera aucune définition uniforme, valable pour toute la Suisse et pour 
l’ensemble des niveaux scolaires, de l’opérationnalisation des compétences 
numériques intersubjectivement vérifiable, et (b) aussi longtemps qu’aucun 
contrôle standardisé des performances dans ce domaine n’aura lieu.

Options d’actions possibles:

•	 Faire progresser l’élaboration d’un cadre de compétences pour les compétences 
numériques valable pour toute la Suisse, le développement de ce cadre de 
compétences étant déjà prévu par les acteurs du système éducatif (p. ex. via la 
création d’un « Centre de recherche scientifique sur les compétences numé-
riques »).107

•	 Il s’agit d’étudier les compétences de manière comparable à l’échelle de toute la 
Suisse. Cela requiert l’élaboration d’items destinés à la mesure des compéten
ces numériques basées sur les performances. Ce faisant, il faut tenir compte du 
fait que l’utilisation d’instruments reposant sur l’auto-évaluation recèle le 
risque de fournir des résultats fortement déformés (voir chapitre 5.8). En 
dernière analyse, cela ne permet d’acquérir que peu de connaissances supplé-
mentaires. À titre complémentaire, il y a lieu d’étudier l’application de modèles 
statistiques pour pouvoir prédire l’évolution des compétences numériques des 
élèves.

Un autre défi à relever est qu’à l’heure actuelle, des projets de définition des 
compétences numériques sont en cours à de nombreux niveaux. En sus des 
travaux en cours sur le remaniement des plans d’études, des efforts comparables 
ont lieu dans le cadre de différents projets de recherche scientifique sous l’égide 
du PNR 77 ainsi que via diverses organisations du monde du travail. Une plus 
forte coordination des efforts du côté de l’administration et de la recherche 

107	� L’élaboration d’un cadre de compétences commun pour les compétences numériques des écoles (mesure 2.1) et 
des élèves (mesure 3.1) est prévue en tant que partie intégrante de la planification des mesures de la stratégie de 
numérisation de la CDIP. Il existe également des efforts pour la formation professionnelle et la formation 
gymnasiale, visant à uniformiser et à renforcer les compétences numériques qui devraient être transmises dans 
le système éducatif suisse (voir le chapitre 4.4).
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scientifique semble appropriée si l’on veut éviter de développer des définitions 
insulaires et difficilement comparables dans l’espace suisse de formation.

Option d’action possible:

•	 Renforcer la coordination et la mise en réseau de projets en cours sur la défini-
tion des compétences numériques dans les différentes régions du pays et pour 
les différents niveaux scolaires.

10.1.2	 Renforcer et évaluer la formation et la formation continue des 

enseignantes et des enseignants

Il est incontesté que les compétences et les attitudes des enseignantes et des 
enseignants jouent un rôle central dans l’utilisation de ressources numériques 
dans l’enseignement (voir chapitre 3.2.2). Pour cette raison, l’objectif stratégique 
4 de la stratégie de numérisation de la CDIP souligne l’importance des ensei-
gnantes et enseignants ainsi que de leur formation et de leur formation continue 
pour la réalisation des potentiels de la numérisation dans le système éducatif 
suisse. Pour rendre les enseignantes et les enseignants capables d’utiliser des 
ressources numériques, ces dernières années, des institutions chargées de la 
formation des enseignantes et des enseignants ont lancé et ont adapté le contenu 
de nombreuses offres de formation continue sur le plan technique et pédago-
gique et du point de vue de la didactique des disciplines (voir chapitre 4.5).

Toutefois, on ignore largement à ce jour si les offres actuelles de formation et de 
formation continue répondent aux besoins effectifs des enseignantes et des 
enseignants. En outre, il n’est guère possible de formuler des énoncés sur l’effet 
ou sur les différences entre les effets d’un éventail d’offres hétérogène. On gas-
pille ainsi parfois des potentiels qui résultent de la structure fédéraliste de la 
formation des enseignantes et des enseignants.

Option d’action possible:

•	 Évaluer systématiquement des offres existantes de la formation des ensei-
gnantes et des enseignants dans le domaine de la « numérisation »: afin de 
pouvoir tirer parti de l’hétérogénéité actuelle dans la formation du corps 
enseignant pour être en mesure d’identifier les meilleures pratiques (« best 
practices ») et de développer ultérieurement une offre de formation axée sur la 
demande, il est nécessaire de disposer d’informations sur les effets de la parti-
cipation à la formation. Outre le taux de satisfaction des enseignantes et des 
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enseignants quant aux contenus de la formation, cela concerne également 
l’effet de ces offres de formation sur l’utilisation de ressources numériques 
parmi les enseignantes et les enseignants ayant participé à ces formations et, 
en dernière analyse, l’impact de ces formations des enseignantes et des ensei-
gnants sur la motivation d’apprentissage et la performance d’apprentissage de 
leurs élèves.

•	 Un autre défi réside dans le transfert des connaissances scientifiques sur l’utili-
sation de ressources numériques dans la pratique scolaire. Ce problème est 
imputable, d’une part, au manque de recherche scientifique sur les ressources 
numériques, sur leurs possibilités d’utilisation et sur leurs effets au sein du 
système éducatif suisse (voir ci-dessous). D’autre part, il existe un problème de 
fond qui a trait au transfert de résultats scientifiques génériques dans la pra-
tique concrète de l’école et de l’enseignement, comme en témoignent de nom-
breux rapports et séminaires de ces dernières années. Un rôle central est 
également attribué à la formation des enseignantes et des enseignants dans 
l’amélioration du transfert des connaissances scientifiques dans la pratique 
scolaire.

Option d’action possible:

•	 Créer de manière systématique une littérature scientifique sur les effets desti-
née aux personnes chargées de la formation des enseignantes et des ensei-
gnants: afin de faciliter le transfert des connaissances scientifiques existantes 
dans la pratique de l’enseignement, il faudrait faciliter l’accès aux résultats de 
la littérature scientifique sur les effets pour les personnes chargées de la forma-
tion du corps enseignant. Ces résultats doivent être mis en forme de manière 
compréhensible tant pour les personnes chargées de la formation des ensei-
gnantes et des enseignants que pour les enseignantes elles-mêmes et les ensei-
gnants eux-mêmes, et ils devraient être facilement consultables. Des initiatives 
de ce genre existent déjà dans le contexte international. Ainsi, p. ex., la Clearing 
House Unterricht de l’Université technique de Munich résume les résultats des 
méta-analyses actuelles sur des thèmes pertinents pour l’enseignement sur la 
base d’un cadre d’évaluation défini dans des short reviews. Le Center for 
Research and Reform in Education de l’Université Johns Hopkins rassemble et 
évalue des études sur des applications individuelles et met à disposition ces 
informations sur le site web « Evidence for ESSA ».
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10.1.3	 Observer et adapter les conditions cadres dans les écoles

Outre les compétences et attitudes des enseignantes et des enseignants, la littéra-
ture scientifique existante montre que l’existence de conditions cadres appro-
priées au niveau des écoles est importante pour que des ressources numériques 
soient utilisées pour l’enseignement et l’apprentissage (voir chapitre 3.2.3). Alors 
que des informations sur ces conditions cadres sont rarement disponibles jusqu’à 
présent, en particulier des informations allant au-delà de la description de l’équi-
pement des écoles en terminaux numériques, quelques pistes de développement 
peuvent être déduites sur la base des résultats d’enquêtes sur le degré secondaire 
I (voir chapitre 7.2.6) ainsi que des informations sur l’efficacité de ressources 
numériques sur le succès de l’apprentissage (voir chapitre 5.2).

Options d’actions possibles:

•	 Faire progresser la définition de standards d’équipement pour les écoles: des 
résultats des enquêtes PISA attestent que la situation en matière d’équipement 
dans les écoles du degré secondaire I est devenue de plus en plus divergente 
ces dernières années (voir chapitre 7.2.2). Des enquêtes réalisées dans certains 
cantons témoignent également d’une grande hétérogénéité dans la situation en 
matière d’équipement dans les écoles allant du degré primaire jusqu’au degré 
secondaire II (voir chapitre 6.2  ; 8.2). Si l’on veut permettre à tous les élèves à 
l’échelle de toute la Suisse de disposer d’un accès comparable aux ressources 
numériques à l’école, il est souhaitable de pouvoir disposer rapidement de la 
définition d’un équipement minimal des écoles en terminaux numériques, 
comme prévu dans le cadre de la planification des mesures de la stratégie de 
numérisation de la CDIP (mesure 2.2). Cela devrait se faire en impliquant tous 
les groupes de parties prenantes concernés.

•	 Accorder aux enseignantes et enseignants des ressources temporelles pour le 
développement, l’échange et l’évaluation des ressources numériques: les résul-
tats de l’enquête PISA de 2018 montrent aussi que les terminaux numériques 
sont plus souvent utilisés par les élèves lorsqu’on accorde explicitement aux 
enseignantes et enseignants le temps nécessaire pour le développement, 
l’échange et l’évaluation de méthodes et moyens d’apprentissage. Ce n’est 
toutefois le cas que dans une minorité des écoles secondaires en Suisse (voir 
chapitre 7.2.6). Dès lors, les concepts cantonaux, communaux et scolaires en la 
matière devraient mettre plus fortement l’accent sur l’échange de matériel et 
méthodes pédagogique entre les enseignantes et les enseignants et devraient 
mettre à leur disposition des ressources temporelles pour cette activité.
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•	 Concevoir des stratégies pour le long terme: des études axées sur le long terme 
portant sur l’effet des ressources d’apprentissage numériques attirent l’atten-
tion sur le fait qu’il arrive souvent que des effets positifs sur le succès d’ap-
prentissage ne se concrétisent qu’après une durée d’utilisation relativement 
longue (voir chapitre 5.2). Par conséquent, cela signifie que des efforts de 
longue haleine sont nécessaires pour l’introduction de ressources numériques 
à l’école. Parallèlement, si l’on change trop fréquemment les applications, il 
faut s’attendre à ce que des effets initiaux disruptifs nuisent aux effets pos-
sibles d’amélioration de l’apprentissage. Partant, des stratégies et des concepts 
scolaires devraient être conçus et orientés sur le long terme. Là où des écoles 
n’ont encore élaboré aucune stratégie sur l’utilisation de ces ressources, il faut 
fondamentalement leur recommander de rattraper désormais ce retard.

•	 En ce qui concerne l’enseignement à distance et les approches « Bring Your 
Own Device » (BYOD), il faut tenir compte de l’équipement des ménages: il 
existe toujours des disparités socio-économiques considérables dans l’équipe-
ment des familles en terminaux numériques (voir chapitre 4.1.1). En particu-
lier pour la mise en œuvre de l’enseignement à distance assisté par des res-
sources numériques ou pour l’implémentation d’approches BYOD, il faut donc 
tenir compte de manière contraignante du fait qu’un pourcentage non négli-
geable d’élèves ne peut pas accéder sans rivalité avec d’autres membres de la 
famille à un terminal numérique (en particulier à un ordinateur fixe, à une 
tablette ou à un ordinateur portable).108

10.1.4	 Évaluer l’efficacité des ressources d’apprentissage numériques au 

niveau de la ressource individuelle

L’impact des ressources d’apprentissage numériques sur les performances d’ap-
prentissage dépend d’une série de conditions au niveau de l’enseignante ou de 
l’enseignant, de l’apprenante ou de l’apprenant et de la ressource d’apprentissage 
elle-même (voir chapitre 5.2). Des enquêtes provenant des États-Unis montrent 
que l’efficacité de produits techniquement similaires (p. ex. systèmes d’apprentis-
sage adaptatifs) a des effets très différents. Ces grandes différences dans la quali-
té de produits qui sont autrement similaires permettent de conclure que, du point 
de vue de la pratique scolaire, une évaluation générale des technologies numé-

108	� En outre, les approches BYOD entraînent généralement une charge supplémentaire considérable pour les 
enseignantes et les enseignants qui se voient confrontés à une multitude de modèles d’appareils et de systèmes 
d’exploitation différents et constituent un défi à relever dans le cadre de garantie du respect de la protection des 
données et de la protection de la sphère privée. Pour les raisons précitées, l’Office of Educational Technology des 
États-Unis déconseille entre-temps d’adopter des approches BYOD en tant que méthode prioritaire de mise à 
disposition de terminaux numériques destinés aux élèves.
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109	� Si l’on procède à des évaluations de l’ampleur de l’effet au niveau de la technologie individuelle (p. ex. systèmes 
d’apprentissage intelligents, jeux d’apprentissage, etc.) – moyennant certaines hypothèses – les seuls énoncés 
que l’on peut formuler sont ceux qui portent sur l’ampleur moyenne de l’effet attendu si l’on choisit un produit 
donné de manière aléatoire.

110	� Par exemple, c’est par le biais de la définition de critères qui doivent être remplis de manière contraignante que 
l’administration de l’instruction publique, resp. les enseignantes et les enseignants des écoles publiques, sont 
autorisées et autorisés d’acheter et utiliser d’un moyen d’enseignement numérique. Outre la preuve scientifique 
de cet effet sur les performances d’apprentissage (voir chapitre 5), il est nécessaire de disposer également de 
critères de scalabilité de la ressource concernée (p. ex. pour savoir selon quelle ampleur des changements de la 
pratique usuelle de l’enseignement sont requis afin d’atteindre des performances scientifiquement attestées), 
resp. il est nécessaire de disposer d’informations sur la répartition des effets attendue (pour savoir quand, dans 
quelles conditions et pour quel groupe d’élèves il faut s’attendre à une amélioration des performances d’appren-
tissage).

111	� Des critères de certification ont été élaborés en collaboration avec des enseignantes et des enseignants, des 
entreprises et des chercheuses/chercheurs, et des certifications ont été mises en œuvre par des acteurs 
impliqués issus de l’ensemble des trois secteurs concernés, à savoir la pratique scolaire, la recherche sur 
l’éducation et l’Ed-Tech. Cette initiative sert également de plateforme d’échange entre ces acteurs. Elle assume 
ainsi une partie des fonctions qui sont remplies actuellement en Suisse dans le cadre des manifestations 
intitulées « Dialogue avec les acteurs » organisées par le SEFRI et la CDIP.

riques n’est guère utile.109 Pour pouvoir prendre des décisions fondées sur l’ac-
quisition et l’utilisation de ressources numériques, il est donc nécessaire de 
disposer d’une évaluation scientifique de la qualité et de l’efficacité au niveau de 
la ressource d’apprentissage individuelle concernée.

Options d’actions possibles

•	 Introduction de mécanismes de régulation qui créent une incitation pour les 
fabricants d’apporter la preuve de l’efficacité des produits proposés: une possi-
bilité de contrer le problème de l’asymétrie en matière d’information concer-
nant le marché des ressources numériques consiste à implémenter des sys-
tèmes d’incitation qui poussent les fabricants à contrôler eux-mêmes l’efficacité 
de ressources d’apprentissage numériques et de rendre publics les résultats de 
ces tests. Outre la définition de catalogues d’exigences et spécifications ayant 
force obligatoire pour l’acquisition de ressources d’apprentissage numériques 
par l’administration publique,110 ces dernières années, dans le contexte inter-
national, on met l’accent de manière accrue sur des programmes de certifica-
tion volontaires. Par exemple, l’initiative américaine financée par des fonds 
publics et privés « Digital Promise » offre depuis 2019 des certifications de 
ressources d’apprentissage numériques.111

•	 Mettre à disposition des outils qui permettent aux écoles elles-mêmes ou aux 
enseignantes elles-mêmes et aux enseignants eux-mêmes d’évaluer l’efficacité 
de ressources numériques dans l’enseignement. Une autre possibilité de soute-
nir les personnes qui travaillent dans la pratique éducative lors de la sélection 
de ressources d’apprentissage numériques consiste à rendre ces personnes 
capables d’évaluer elles-mêmes ces produits de manière autonome et systéma-
tique sous l’angle de leur pertinence et de leur efficacité. Au lieu d’élaborer des 
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informations à ce sujet de manière centralisée, cette approche permet aux 
écoles ou aux enseignantes et enseignants de procéder à leurs propres évalua-
tions de l’utilisation des ressources numériques et de formuler des critères 
selon leurs propres besoins et exigences. Des approches similaires sont déjà 
poursuivies en Suisse. Ainsi, dans le cadre du projet LUUISE, la Haute école 
spécialisée de la Suisse du Nord-Ouest offert une méthode qui permet de 
rendre visible et contrôlable le succès d’interventions d’enseignement pour 
l’enseignante chargée ou l’enseignant chargé de dispenser la formation ainsi 
que pour ses élèves. Et aussi sur le plan international, un nombre croissant 
d’outils d’évaluation sont mis à disposition des enseignantes et des enseignants 
et des directrices et directeurs d’écoles. Ces outils leur permettent d’étudier et 
d’évaluer eux-mêmes des interventions au moyen de méthodes scientifiques 
d’évaluation.

•	 Rassembler techniquement des informations sur les fréquences d’utilisation 
et les relier à des données standardisées sur les performances. Il est aussi pos-
sible de déduire des assertions sur l’efficacité de ressources d’apprentissage 
individuelles lorsqu’on croise des informations sur des modèles d’habitudes 
d’utilisation et sur les fréquences d’utilisation avec des données standardisées 
sur les performances. Des évaluations qui ont été réalisées à ce sujet au niveau 
international font appel à des informations générales sur la disponibilité de 
ressources déterminées ou elles enregistrent techniquement des interactions 
avec des ressources via des données de protocole. À cet égard, l’enregistrement 
technique a pour avantage qu’outre des causes possibles de différences dans 
les effets (dues p. ex. à la non-utilisation de ressources déterminées), elle peut 
aussi saisir la diversité des ressources effectivement utilisées, mais sans con
naître a priori lesdites ressources. Cet enregistrement technique fournit aussi 
rapidement des renseignements sur des informations non accessibles ou qui ne 
sont accessibles que de manière limitée, p. ex. des informations sur les modèles 
d’habitudes d’utilisation et sur les fréquences d’utilisation des ressources d’ap
prentissage numériques. Des données d’utilisation enregistrées sur le plan tech-
nique permettent ainsi de procéder facilement à une première évaluation de 
la qualité des ressources numériques pour savoir si une ressource déterminée 
est véritablement utilisée ou pas. Si l’on croise en outre des informations sur le 
comportement d’utilisation avec les résultats de tests de performance standardi-
sés, on peut pour le moins se rapprocher des effets d’impact de ressources indi-
viduelles. Un recueil d’informations de ce genre peut et doit être réalisé dans le 
respect de la protection des données et de la préservation de la sphère privée.
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10.1.5	 Tenir compte du potentiel de distraction élevé des médias numériques

Des enquêtes scientifiques montrent clairement que des apprenantes et des 
apprenants auxquels on met à disposition des terminaux numériques utilisent 
souvent ces appareils également à des fins privées. Toutefois, l’utilisation paral-
lèle tant à des fins scolaires qu’à des fins privées entraîne parfois de nets reculs 
des performances scolaires à moyen et à long terme (voir chapitre 5.3).

Options d’actions possibles:

•	 Des concepts scolaires devraient inclure des règles claires applicables à l’utili-
sation privée de contenus numériques à l’école. Selon des résultats de l’enquête 
PISA, plus de 80 % des élèves du degré secondaire I fréquentent des écoles qui 
disposent d’une telle réglementation.

•	 Afin de remplir la mission d’éducation propre à l’école, il faudrait faire en sorte 
que les élèves soient en mesure de gérer de manière autonome le potentiel 
élevé de distraction de ces ressources.

•	 À titre de moyen de dernier ressort, on devrait toutefois aussi envisager de 
limiter techniquement, d’empêcher, ou du moins de rendre plus difficile l’accès 
à certaines applications, offres et contenus déterminés dans les écoles, p. ex. 
l’accès aux réseaux sociaux.

10.2	 Champ d’action 2: étendre de manière 
judicieuse le monitorage de la numérisation 
dans l’éducation
Un monitorage riche en informations et conduisant aux objectifs poursuivis 
relatifs à la numérisation dans l’éducation doit mettre à disposition des réponses 
à deux types de questions sur la base du cadre conceptuel (voir chapitre 3): 
premièrement, le monitorage doit être à même de fournir des renseignements 
sur un état actuel de la numérisation à différents niveaux du système éducatif 
suisse (« Décrire la numérisation »). En dernière analyse, ces informations 
doivent en effet permettre de décrire des états spécifiques à la numérisation pour 
tout type d’acteur à n’importe quel degré ou niveau du système éducatif suisse. 
Deuxièmement, un monitorage de la numérisation devrait pouvoir donner des 
réponses à des questions portant sur la relation qui existe entre les états actuels 
des différents niveaux du système éducatif suisse. Autrement dit, cela signifie 
pouvoir répondre à la question de savoir si et comment ces états actuels s’in-
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fluencent mutuellement au niveau des acteurs individuels (« Évaluer la numéri-
sation »).

Mais pouvoir répondre à ces deux questions présuppose que les concepts de base 
sont compris de manière uniforme à l’échelle de toute la Suisse, que des objectifs 
sont définis de manière valable et opérationnalisable pour tout le système éduca-
tif suisse, et que les jeux de données disponibles sont structurellement conçus de 
telle sorte qu’ils peuvent être évalués de manière valide du point de vue de ces 
objectifs.

10.2.1	 Combler des lacunes en matière d’informations

En ce qui concerne la disponibilité des informations, plus précisément des don-
nées sur la description et l’évaluation de la numérisation, il existe des différences 
considérables entre les degrés et niveaux scolaires, les thèmes et les acteurs de 
l’éducation. Sur la base des jeux de données actuellement existants, il n’est pos-
sible de formuler que des énoncés isolés et superficiels sur l’état actuel de la 
numérisation dans les écoles en Suisse.112

Options d’actions possibles:

•	 Rendre possible une exploitation plus intensive des jeux de données existants: 
à ce jour, les potentiels des jeux de données, à savoir le croisement de ces jeux 
de données pour être en mesure de décrire et évaluer la numérisation, n’ont 
pas encore été exploités dans leur intégralité. Cette situation s’explique, d’une 
part, par le fait que ces mises en liens entre des jeux de données ne sont deve-
nues possibles que depuis très récemment. D’autre part, certains règlements 
restreignent parfois fortement l’exploitation des jeux de données pour pouvoir 
répondre à des questions pertinentes (voir chapitres 6.3.1.3  ; 7.3.1.4). Pour ces 
raisons, il serait opportun de procéder à une adaptation des conditions d’utili-
sation de ces jeux de données – par exemple en rendant possible l’identification 
des écoles pour la recherche scientifique ultérieure.

•	 Saisir, cataloguer, standardiser et rendre accessibles des jeux de données 
disponibles (jeux de données communaux, cantonaux et institutionnels): 
jusqu’à présent, des informations sur l’équipement des écoles en ressources 
numériques ainsi que sur les dépenses consenties pour leur acquisition et leur 
maintenance proviennent surtout de sondages réalisés auprès des écoles. Ces 
sondages entraînent une charge croissante et considérable pour les personnes 
interrogées, et ont des conséquences pour la validité et la fiabilité des données 
recensées. Pour réduire au maximum la charge supplémentaire liée à ces 
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sondages pour les directrices et directeurs d’écoles et pour les enseignantes et 
les enseignants, il faudrait cataloguer, standardiser et regrouper avec des 
enquêtes et recensements existants et avec des projets de croisement de don-
nées les jeux de données sur l’équipement en ressources numériques des écoles 
ainsi que sur les dépenses y afférentes qui existent souvent déjà au niveau 
communal et cantonal.113

•	 Participer aux enquêtes et recensements de données internationaux existants: 
tant sur le plan européen qu’au niveau international, différents efforts sont en 
cours qui ont pour but de recenser à intervalles réguliers, et de manière stan-
dardisée, l’utilisation de ressources numériques dans les écoles et l’enseigne-
ment, et d’enregistrer leurs conditions préalables ainsi que leurs conséquences 
(voir chapitre 2). La Suisse est généralement autorisée à participer à de tels 
recensements, p. ex. à participer aux enquêtes « Survey of Schools: ICT in 
Education » ou « International Computer and Information Literacy Study ».

•	 Compléter les enquêtes et recensements nationaux existants: avec la statistique 
publique (p. ex. la statistique sur les apprenties et les apprentis) et avec les 
études comparatives sur les performances scolaires réalisées à intervalles régu-
liers (PISA, COFO), le système éducatif suisse dispose déjà aujourd’hui d’un 
instrument bien établi pour le monitorage. Une possibilité d’acquérir de ma-
nière comparativement facile des informations supplémentaires sur l’état 
actuel de la numérisation dans les écoles consisterait à intégrer des questions 
ou tests supplémentaires dans les outils de ces enquêtes.

•	 Lancer une ou des enquêtes autonomes sur les données, ou étendre et consoli-
der des projets existants: dans un grand nombre de pays voisins de la Suisse, 
des enquêtes autonomes sur l’état de la numérisation dans les écoles sont 
réalisées à intervalles réguliers (voir chapitre 2). Une enquête représentative, 
coordonnée à l’échelle de toute la Suisse, portant sur tous les degrés et niveaux 
scolaires, et qui serait réalisée à intervalles réguliers, serait une extension 
judicieuse des monitorages existants. Elle constituerait une précieuse source 
d’informations pour la description exhaustive de la numérisation dans les 
écoles. Des enquêtes existantes et des enquêtes en cours (p. ex. dans le cadre du 
programme de recherche PNR 77) sont donc un très bon point de départ pour 

112	� En particulier pour le degré primaire et le degré secondaire II, on ne dispose à l’heure actuelle d’informations 
correspondantes que de manière très limitée.

113	� Avec le programme « Gestion nationale des données (NaDB) », l’Office fédéral de la statistique a déjà lancé un 
projet de ce genre à l’échelle nationale. Toutefois, dans un premier temps, ce programme ne prévoit que de garantir 
l’interopérationnalisation des données au niveau fédéral. Jusqu’à présent, il est encore impossible de prévoir quand 
les services statistiques cantonaux et communaux seront impliqués dans ce projet.
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l’élaboration d’une telle enquête nationale sur le « monitorage de la numérisa-
tion dans l’éducation ».

•	 Exploiter de « nouvelles » sources de données: toutes les informations perti-
nentes sur la description et l’évaluation de la numérisation dans les écoles ne 
peuvent pas être enregistrées de manière judicieuse par le biais de sondages. 
En particulier, la saisie d’informations sur la fréquence et la durée d’utilisation 
de ressources numériques individuelles par le biais de sondages est sujette à 
d’importantes inexactitudes lorsqu’il s’agit de mesurer ces données. Si, à l’ave-
nir, des décisions éclairées, car mieux informées, devaient être prises concer-
nant l’acquisition et l’utilisation de ressources numériques, il est donc néces-
saire de saisir techniquement des modèles d’habitudes d’utilisation de données 
et, le cas échéant, de croiser ces données avec celles d’enquêtes standardisées 
sur les performances scolaires. En outre, des informations sur la relation entre 
les fréquences d’utilisation et les performances scolaires constituent une 
source importante pour réaliser des analyses plus détaillées et pour identifier 
des exemples de bonne qualité d’intégration des ressources numériques dans 
l’apprentissage et l’enseignement.

10.2.2	 Encourager la recherche sur les effets en utilisant des données 

provenant du système éducatif suisse

Il ressort clairement de la littérature scientifique empirique que l’effet de res-
sources numériques sur la qualité de l’enseignement et sur la performance 
d’apprentissage dépend d’une série de facteurs d’intervention (voir chapitre 5.2). 
Toutefois, la base de connaissances à ce sujet est trop réduite pour pouvoir en 
déduire des directives d’action concrètes pour l’utilisation de ressources numé-
riques. Cela signifie que, jusqu’à présent, on ne peut pas dire concrètement pour 
quel type d’élève, et dans quelle situation, l’utilisation de quel type de ressource, 
selon quelle logique, et en combinaison avec quelle intervention supplémentaire, 
accroît effectivement la motivation à apprendre et la performance d’apprentis-
sage.

Cela tient d’une part à la complexité des technologies et aux différences de quali-
té importantes qui en résultent entre des produits techniquement similaires (voir 
ci-dessus). D’autre part, une grande part des enquêtes existantes sont fondées sur 
des données de systèmes éducatifs qui proviennent du continent asiatique et de 
l’espace anglo-saxon, et leur validité pour le système éducatif suisse est douteuse 
(voir chapitre 3.5.2). En outre, l’existence d’une preuve empirique relative aux 
chaînes d’effets de causalité pose des exigences élevées à l’acquisition des don-
nées utilisées à cet effet ainsi qu’à la nature de ces données. Ces exigences ne 
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sont, dans le meilleur des cas, que partiellement remplies par les jeux de données 
existants en Suisse.

Options d’actions possibles

•	 Encourager la recherche en recourant à des données provenant de la Suisse: 
afin d’obtenir des informations valides sur les effets de ressources numériques 
dans l’espace suisse de formation, il faut renforcer les efforts de recherche 
scientifique sur ces rapports de causalité et sur leur hétérogénéité dans le 
système éducatif suisse. Cela signifie qu’il faut encourager de manière ciblée 
des projets de recherche scientifique dont le but est l’évaluation empirique-
ment valide de la valeur ajoutée de ressources numériques pour le développe-
ment de la qualité de l’enseignement et des performances d’apprentissage en 
Suisse.

•	 Évaluer scientifiquement l’introduction des ressources numériques: lors de 
l’introduction de ressources numériques par l’administration de l’éducation, il 
faudrait penser en même temps à procéder à une évaluation de ces ressources 
sur une base expérimentalo-scientifique. Par exemple en créant explicitement 
des groupes contrôle, à savoir des écoles ou des classes où l’introduction de ces 
ressources n’aura pas lieu, ou aura lieu seulement avec retard.

•	 Créer un jeu de données de panel: un facteur qui freine la recherche scienti-
fique relative à l’effet des ressources numériques sur l’éducation réside dans 
l’absence de jeux de données disponibles pouvant servir à identifier des rela-
tions causales de ce genre.  À l’avenir, toute enquête ou tout recensement de 
données mis en route devrait être structuré de façon à rendre possible l’ana-
lyse des effets de ces relations causales. Cela nécessite, d’une part, de procéder 
à des études longitudinales portant sur des laps de temps plus longs à réaliser 
auprès des mêmes unités d’observation (à savoir: élèves, enseignantes et ensei-
gnants, école, etc.), sur l’application de méthodes de mesure standardisées des 
compétences de ces unités, ainsi que sur l’utilisation de ressources numériques 
par ces unités.

114	� Bestehende Querschnittsdaten, wie PISA oder die ÜGK-Erhebungen liefern zwar wichtige Erkenntnisse zur 
Beschreibung des Zustands der Digitalisierung, eignen sich aber nur sehr beschränkt für die Bewertung von deren 
Wirkung. Existierende Kohortenstudien von Schülerinnen und Schülern wie TREE oder Verknüpfungsprojekte wie 
LABB erlauben zwar die Analyse von Entwicklungen und Übergängen von der obligatorischen Schule ins Erwerbsle-
ben, beinhalten aber keine Informationen zur Evolution der Nutzung digitaler Ressourcen oder der Entwicklung von 
Kompetenzen im Verlauf der Schule.
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Annexe A	

Répertoire des abréviations

BYOD	 Bring Your Own Device  
	 (Apportez votre équipement personnel de communication, AVEC)

CBAM	 Concerns-Based Adoption Model

CDIP	 Conférence suisse des directeurs cantonaux de l’instruction publique

CIIP	 Conférence intercantonale de l’instruction publique de la Suisse romande et  
	 du Tessin

COFO	 Vérification de l’atteinte des compétences fondamentales

CSFP	 Conférence suisse des offices de la formation professionnelle

CSRE	 Centre suisse de coordination pour la recherche en éducation

ESSIE	 European Survey of Schools: ICT in Education

EUN	 European Schoolnet

ICILS	 International Computer and Information Literacy Survey

IDES	 Centre d’information et de documentation de la CDIP

IEA	 International Association for the Evaluation of Educational Achievement

IFFP	 Institut fédéral des hautes études en formation professionnelle

ISTE	 International Society for Technology in Education

LP21	 Lehrplan 21 (= Plan d’études 21 pour la Suisse alémanique)

LSA	 Étude comparative standardisée des performances scolaires  
	 (Large-scale Assessment)

MITIC	 Médias, images et technologies de l’information et de la communication

MOOC	 Massive Open Online Course

OCDE	 Organisation de coopération et de développement économiques

OFCOM	 Office fédéral de la communication

PdS	 Piano di Studio (= Plan d’études pour la Suisse italienne)

PEC	 Plan d’études cadre

PER	 Plan d’études romand

PIAAC	 Programme for the International Assessment of Adult Competencies

PIRLS	 Progress in International Reading Literacy Study

PISA	 Programme for International Student Assessment

PNR	 Programme national de recherche

SEFRI	 Secrétariat d’État à la formation, à la recherche et à l’innovation

SELFIE	 Self-reflection on Effective Learning by Fostering the Use of  
	 Innovative Educational Technologies

SITES	 Second Information Technology in Education Studies

TET-SAT	 Technology Enhanced Teaching Self-Assessment Tool
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TIC	 Technologie de l’information et de la communication

TIMSS	 Trends in International Mathematics and Science Study

TPACK	 Technological, Pedagogical and Content Knowledge Model

UNESCO	 United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization
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Annexe B	

Glossaire

Apprenante et apprenant	  
À la différence des autres rapports sur l’éducation, le présent rapport utilise le concept 
d’« apprenante et apprenant » en tant que synonyme du concept d’« élève ». Il désigne des 
élèves de tous les niveaux scolaires.

Bootstrapping	 
Le bootstrapping est une méthode d’échantillonnage qui a pour but de déterminer les 
caractéristiques statistiques d’une répartition empirique réalisée avec un tirage répété de 
sous-échantillons à partir d’un échantillon donné. Elle est utilisée lorsqu’on ignore la répar-
tition théorique de la statistique qui nous intéresse.

Caractère statistiquement significatif et pertinence pratique	
Est considéré comme statistiquement significatif le résultat d’un test statistique avec des 
données d’échantillon qui s’écarte si nettement d’une hypothèse fixée auparavant  
(= de l’hypothèse nulle) qu’une concrétisation de l’écart en raison du hasard et d’erreurs  
de l’échantillon est improbable. Pour ce faire, on fixe généralement des valeurs seuils  
(p. ex. 1 %, 5 %, 10 %). Elles indiquent l’ampleur du taux de probabilité selon lequel l’écart 
observé s’est néanmoins concrétisé par le fait du hasard. 
Le caractère statistiquement significatif ne dit rien sur l’importance pratique d’un écart.  
Et ce, parce que pour de grands échantillons, même de très petits écarts peuvent être statisti-
quement significatifs. Dès lors, pour l’évaluation d’un test statistique, outre le caractère 
statistiquement significatif, la taille de la statistique du test (p. ex. du coefficient de régres-
sion) est également importante.

Coefficient de corrélation	
Le coefficient de corrélation, désigné par la lettre « r » dans le présent rapport, est une 
mesure standardisée de la direction et de l’ampleur d’une relation linéaire entre deux 
variables. Il peut prendre des valeurs situées entre -1 et +1. Une valeur de +1 signifie qu’un 
graphique des valeurs de deux variables représente une pente positivement inclinée. Une 
valeur de -1 signifie que ce graphique correspond à une inclinaison négative. L’existence 
d’écarts par rapport à ces valeurs extrêmes signifie qu’il s’agit d’écarts par rapport à cette 
relation linéaire parfaite. Une valeur de zéro signifie qu’il n’existe aucune relation linéaire 
entre deux variables. Le coefficient de corrélation ne permet aucune prédiction quantitative 
de la valeur d’une variable sur la base de la valeur d’une autre variable.

Coefficient de régression
Le coefficient de régression est une mesure qui a pour but de déterminer la relation prédic-
tive entre deux variables. Il est le résultat de l’estimation de cette relation effectuée au 
moyen d’un modèle de régression (linéaire). La valeur du coefficient indique de combien 
d’unités la variable dépendante varie lorsque la variable indépendante grandit d’une unité.
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Compétences numériques
Il n’existe pas de définition généralement acceptée des compétences numériques. Dans 
l’espace germanophone, tout comme dans le contexte international, on entend souvent par 
« compétences numériques » l’interaction entre des capacités techniques d’utilisation et de 
structuration et la capacité à la réflexion critique sur les possibilités (individuelles et socié-
tales), les limites et les dangers de la technologie et des contenus. Toutefois, la terminologie 
et le choix des axes prioritaires thématiques des différentes définitions diffèrent parfois 
considérablement. Dans le présent rapport, nous renonçons à une définition globale. En lieu 
et place de cette dernière, nous présentons certains éléments individuels, tels qu’ils peuvent 
être déduits de la littérature scientifique ou des sources de données disponibles, mais sans 
référence fixe à ces cadres conceptuels (« frameworks »).

Contenus numériques
Informations disponibles sous la forme de données numériques qui sont codées dans des 
formats lisibles par une machine et qui peuvent être créées, modifiées, sauvegardées et 
transférées au moyen de terminaux numériques. Dans ce contexte, peu importe que ces 
contenus soient mis à disposition gratuitement ou à titre onéreux.

Corrélation	  
Le concept de corrélation décrit la direction et l’ampleur d’une relation linéaire entre deux 
variables. Il indique si des valeurs élevées d’une variable a tendance à aller de pair avec des 
valeurs élevées (ou basses) d’une autre variable. Cette relation peut exister indépendam-
ment d’une relation de cause à effet. Elle est quantifiée par le coefficient de corrélation.

Données de panel
Les données de panel (appelées aussi occasionnellement « données longitudinales ») dé-
signent des recueils de données qui recensent les informations des mêmes unités sur plu-
sieurs périodes. Cela les distingue des données transversales qui collectent les informations 
de nombreuses unités à un moment précis, et cela les distingue aussi des données de séries 
temporelles qui recensent les informations d’une seule unité d’observation pour de nom-
breux moments dans le temps. Les données de panel permettent de suivre l’évolution au fil 
du temps de nombreuses unités d’observation. Partant, elles conviennent plutôt mieux à 
l’identification de relations causales que les données transversales.

Enquêtes standardisées sur les performances scolaires
Des enquêtes à large échelle sur les performances scolaires (en anglais: « Large-scale assess-
ments », LSA) sont des enquêtes standardisées portant sur l’ensemble des classes ou des 
écoles, et souvent également sur l’ensemble du système éducatif. Elles portent sur les 
connaissances et capacités d’élèves dans des domaines de compétences déterminées et sont 
réalisées à un moment fixé à l’avance de leur parcours de formation. Les LSA peuvent 
remplir différentes fonctions. Pour les élèves, elles peuvent servir d’aide à l’orientation et de 
bilan individuel des connaissances. Des enseignantes et des enseignants, des écoles et des 
systèmes éducatifs reçoivent ainsi des informations sur l’état actuel des connaissances de 
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leurs élèves par rapport au niveau de compétences de toutes les apprenantes et de tous les 
apprenants du même niveau de classe. Partant, des informations provenant des LSA 
peuvent servir de moyens d’évaluation et de développement de la qualité des systèmes 
scolaires.

Intervalle de confiance	
Un intervalle de confiance (également en anglais: « confidence interval » ou « expectation 
range », plage de valeurs attendues) est une indication statistique sur le degré de précision 
d’un paramètre d’estimation, p. ex. d’un coefficient de régression en tant que moyen de 
mesure pour la véritable valeur de « population » au sens statistique du terme (« true popu-
lation value »). Il tient compte du fait que des estimations réalisées sur la base d’échantillons 
peuvent s’écarter de la valeur de population en raison d’erreurs aléatoires en indiquant la 
zone de valeurs attendues où se trouve la valeur de population avec un certain taux de 
probabilité. L’intervalle de confiance de 95  %, par exemple, indique dans quelle zone de 
valeurs attendues tomberaient 95  % de tous les estimateurs d’échantillons si une analyse 
était répétée sur de nombreux échantillons tirés de manière identique du même univers 
statistique de base. Si la valeur de l’hypothèse nulle se situe dans les limites de l’intervalle 
de confiance, on dit alors qu’un résultat n’est pas statistiquement significatif.

Modèle de probabilité linéaire
Un modèle de probabilité linéaire est un cas d’application de la méthode de régression 
linéaire ayant pour but de prédire une valeur dichotomique. Cela signifie que la variable 
dépendante prend une valeur de « un » ou de « zéro » pour chaque observation. La valeur 
prédictive d’une telle régression peut être interprétée en tant que taux de probabilité que la 
variable dépendante prenne la valeur « un » pour les valeurs données de la variable indé-
pendante.

MOOC
Un MOOC (Massive Open Online Course) est un développement ultérieur du concept d’ensei-
gnement à distance qui vise la participation illimitée et un accès largement ouvert par le 
biais de l’Internet. En sus du matériel de cours traditionnel comme des leçons filmées, de la 
documentation à lire et des problématiques à résoudre, de nombreux MOOC offrent des 
fonctionnalités interactives comme des forums pour utilisateurs, des discussions via des 
médias sociaux, ou un feedback automatisé à des quiz et à des assignations de devoirs ou de 
tâches.

Percentile 
Le percentile est une mesure destinée à la description de caractéristiques d’une répartition 
statistique. Une valeur de percentile indique le pourcentage d’unités d’observation qui 
atteignent cette valeur ou qui restent en dessous de cette valeur. Si, par exemple, le 50e 
percentile (la valeur médiane) des frais de licences de ressources d’apprentissage numé-
riques se situe à 6,27 dollars US, cela signifie que la moitié (50  %) de toutes les ressources 
d’apprentissage numériques coûtent moins de 6,28 dollars US par licence.
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Régression (linéaire)
La régression linéaire est une méthode statistique destinée à la modélisation et à l’estima-
tion de la relation entre une variable dépendante et une ou plusieurs variables indépen-
dantes. Dans le présent rapport, les modèles qui tiennent compte d’une seule variable 
indépendante sont qualifiés de « bivariés ». Les modèles qui tiennent compte de plusieurs 
variables indépendantes sont qualifiés de « multivariés ». Tant les estimations bivariées que 
les estimations multivariées permettent de prédire la variation de la variable dépendante 
sur la base de la variation d’une variable indépendante. L’intensité de cette relation prédic-
tive est décrite par le coefficient de régression. Le coefficient n’est pas nécessairement une 
mesure destinée à déterminer l’influence causale de la variable indépendante sur la va-
riable dépendante. Toutefois, dans certaines circonstances, des régressions linéaires ou des 
méthodes basées sur des régressions linéaires peuvent être utilisées pour l’identification  
de relations causales.

Ressources d’apprentis-sage numériques
En s’inspirant de la définition de l’U.S. Department of Education (2018), le présent rapport 
définit les « ressources d’apprentissage numériques » comme des biens et services numé-
riques, p. ex. des applications (apps), des logiciels, des programmes ou des sites web qui 
impliquent les élèves dans des activités d’apprentissage et qui soutiennent les objectifs 
d’apprentissage des élèves. On peut distinguer entre trois catégories fonctionnelles de 
ressources d’apprentissage numériques, étant précisé que l’ensemble de ces trois ressources 
peut être intégré en un seul outil.

•	 Outils de contenus numériques académiques 
offres qui, par leur structure et leurs contenus, aident les élèves à apprendre et  
à acquérir des contenus et capacités académiques. Outre la mise à disposition de conte-
nus, cela peut se faire en impliquant activement des apprenantes et des apprenantes dans 
des activités.

•	 Outils de productivité numériques 
offres qui soutiennent les élèves dans la planification, la documentation, l’organisation et 
l’analyse de contenus académiques. Ils n’offrent eux-mêmes a priori aucun contenu 
académique.

•	 Outils de communication numériques
offres qui sont utilisées par les apprenantes et les apprenants pour la communication, la 
collaboration, la mise en réseau ou la présentation d’informations. Ils ne contiennent a 
priori aucun contenu académique.

Cette définition des « ressources d’apprentissage numériques » ne comprend pas explicite-
ment le hardware ou l’infrastructure qui sont nécessaires à l’utilisation de ressources 
d’apprentissage numériques.
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Ressources numériques
Dans le présent rapport, le concept de « ressources numériques » est utilisé en tant que 
concept générique pour désigner des ressources d’apprentissage numériques et des termi-
naux numériques. Il décrit l’étendue des technologies numériques (hardware et logiciels) 
qui sont utilisées pour l’organisation scolaire, pour l’apprentissage et pour l’enseignement.

Scalabilité 
La scalabilité d’une intervention décrit quelle charge de travail doit être déployée afin 
qu’une intervention testée dans des expériences scientifiques puisse être implémentée dans 
l’ensemble du système éducatif. La scalabilité est influencée par une série de facteurs, 
notamment dans quelle mesure ils:

•	 exigent des changements de comportement de la part des acteurs concernés

•	 exigent un niveau de qualification plus élevé que celui que possède l’acteur moyen

•	 se heurtent à une résistance considérable dans le grand public ou auprès de  
praticiens

•	 dépendent du charisme d’une seule personne ou d’une petite troupe de personnes haute-
ment qualifiées et engagées

Systèmes de tutorat intelligent
Les systèmes de tutorat intelligent (« intelligent tutoring systems », « adaptive learning 
systems », « adaptive learning platforms ») sont des plateformes techniques, basées la 
plupart du temps sur l’apprentissage automatisé, qui réagissent aux interactions avec les 
apprenantes et les apprenants en adaptant de manière automatisée les contenus au compor-
tement des apprenantes et des apprenants.

Taille d’effet
La taille d’effet (ou intensité d’effet) est une mesure de conversion statistique qui a pour but 
de décrire l’intensité d’une relation. Elle est utilisée pour rendre comparables les résultats 
empiriques d’études quantitatives qui font appel à différentes méthodes, instruments de 
mesure et mesures de relation. En outre, elle peut être utilisée pour mettre en évidence la 
pertinence pratique de résultats statistiquement significatifs. Il existe une série de mesures 
de taille d’effet. L’une des plus répandues est la taille d’effet « d » (aussi appelée « d » de 
Cohen, voir chapitre 5).

Technologie numérique
Les technologies numériques sont des outils électroniques, des systèmes, des terminaux et 
des ressources qui sont utilisées dans le but de produire des données, de les traiter, de les 
sauvegarder et de les transmettre, resp. dans le but d’utiliser ces données afin de surveiller, 
d’influencer et de piloter des actions dans des environnements numériques et analogiques.
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Terminal numérique
Un terminal numérique est un appareil électronique qui est en mesure de recevoir des 
informations numériques, de les traiter, de les sauvegarder, de les présenter et de les 
transmettre. Dans le cadre du présent rapport, le concept de « terminal numérique » est 
utilisé en priorité pour désigner des appareils individuels comme des ordinateurs fixes, des 
« laptops » et des « notebooks », des tablettes, des smartphones, des lecteurs de médias, des 
lecteurs d’e-books, des agendas électroniques (PDA), etc., qui peuvent être utilisés pour 
accéder à des contenus numériques.
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Annexe C

Jeux de données utilisés

Les connaissances provenant du présent rapport reposent non seulement sur l’analyse de la 
littérature scientifique y afférente, mais encore sur l’évaluation d’une série de jeux de 
données. Afin de vous permettre de mieux évaluer la validité des énoncés du présent 
rapport, dans le paragraphe suivant nous décrivons brièvement ces jeux de données qui ont 
été utilisés afin de décrire, d’expliquer et d’évaluer l’état actuel ainsi que les effets de la 
numérisation dans les écoles en Suisse.

Données secondaires centrales: l’équipe de projet disposait de ces données secondaires 
sous forme de fichiers à usage public (« public use files ») des microdonnées. Dès lors, 
l’équipe de projet a pu déterminer, pour l’essentiel de manière indépendante, le type d’éva-
luation ainsi que la profondeur d’évaluation de ces données. 

1.	 Vérification de l’atteinte des compétences fondamentales (tests COFO): les tests 
COFO sont une enquête, réalisée à l’échelle de toute la Suisse, portant sur les compé-
tences des élèves de la scolarité obligatoire (Consortium COFO, 2019a ; 2019b). Dans ce 
contexte, les compétences fondées sur les performances sont saisies sur la base de tests 
qui se réfèrent explicitement aux descriptions de compétences harmonisées du système 
éducatif suisse (Angelone & Keller, 2019 ; Girnat & Linneweber-Lammerskitten, 2019). 
Avec ces résultats, il est possible de formuler des énoncés représentatifs sur la capacité 
de performance du système éducatif suisse jusqu’au niveau des cantons individuels 
(CSRE, 2018, p. 37). 

a.	 Les tests COFO 2016 ont vérifié l’atteinte des compétences fondamentales en 
mathématiques pour le 11e niveau de classe (selon HarmoS). Des compétences 
individuelles sont mises à disposition sous la forme de 20 «valeurs plausibles» 
(«plausible values») pour les mathématiques en général, ainsi que pour 10 compé-
tences partielles. Pour le présent rapport, seules les valeurs relatives à la compé-
tence générale «Mathématiques» ont été utilisées. Ont été enregistrées des infor-
mations sur des facteurs individuels, scolaires et sociaux par le biais de deux 
questionnaires contextuels qui se recoupaient en partie, et auxquels quelque 50 % 
des élèves ont chaque fois répondu. L’un de ces questionnaires recense des infor-
mations sur l’utilisation de terminaux numériques dans l’enseignement discipli-
naire ainsi que sur les attitudes et compétences se rapportant aux TIC. Dans ce 
contexte, les items utilisés ont été repris, pour l’essentiel, de l’enquête ICILS 2013 
(Hupka-Brunner, et al., 2016). Pour le calcul effectué par les évaluateurs et pour le 
calcul des erreurs d’évaluation portant sur les relations entre des variables du 
questionnaire contextuel et des compétences, on a fait appel à la totalité des 
20 valeurs plausibles en appliquant des règles de combinaison pour des données 
imputées à plusieurs reprises (voir Pham, et al., 2019a). En outre, toutes les ana-
lyses ont été réalisées avec des pondérations d’échantillons et de réplication afin 
de tenir compte de la structure d’enquête des tests COFO 2016 (voir Verner & 
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Helbling, 2019a). Pour l’échantillon partiel des élèves qui ont répondu aux ques-
tions sur l’utilisation des appareils numériques, aucune adaptation des pondéra-
tions de réplication n’était disponible dans la version actuelle du jeu de données. 
Pour cette raison, les pondérations de réplication pour cet échantillon partiel ont 
été calculées à partir des pondérations de réplication de l’ensemble de l’échantil-
lon après correction de ce dernier à raison du ratio entre les deux pondérations 
d’échantillons. 

b.	 Dans le cadre des tests COFO 2017, l’atteinte des compétences fondamentales 
d’élèves du 8e niveau de classe (comptage HarmoS) dans la langue de l’école 
(orthographe et compréhension écrite) et dans la première langue étrangère 
(compréhension orale et compréhension écrite) a été contrôlée. Comme pour 
l’enquête COFO 2016, les compétences individuelles sont évaluées sur la base des 
questions des items de tests posées (et d’autres informations), et sont mises à 
disposition sous la forme de 20 «plausible values». En outre, en raison du pourcen-
tage élevé du manque d’indications provenant du questionnaire contextuel, des 
valeurs manquantes ont été évaluées de manière répétée, et toutes les indications 
ont été mises à disposition sous la forme de 20 jeux de données qui varient légère-
ment, à savoir ce qu’on appelle des « multiply imputed datasets ». Ces jeux de 
données contiennent, dans une mesure limitée, des informations sur la fréquence 
d’utilisation de terminaux numériques (à l’école et à domicile), sur des attitudes 
ainsi que sur des compétences auto-évaluées (Erzinger, et al., 2019). Tous les 
résultats figurant dans le présent rapport tiennent compte des règles de combinai-
son pour des données imputées à plusieurs reprises et recourent à des pondérations 
d’échantillons et de réplication (voir Pham, et al., 2019b ; Verner & Helbling, 2019b).  

2.	 Programme for International Student Assessment (PISA): PISA est une étude 
comparative internationale de compétences scolaires réalisée auprès d’élèves âgés de 
15 ans. Cette enquête est mise en œuvre tous les trois ans depuis l’an 2000 sur man-
dat de l’OCDE. Dans le présent rapport, les résultats des enquêtes PISA sont présentés 
dans le chapitre consacré au degré secondaire I. Mais cela ne va pas sans problèmes 
puisque le pourcentage effectif d’élèves qui se trouvent dans la période de scolarité 
obligatoire varie très fortement entre les régions linguistiques (p. ex. Consortium PISA.
ch, 2019, p. 8). Par conséquent, il faut interpréter avec prudence les comparaisons entre 
régions linguistiques. Des informations sur le design des échantillons, sur l’ensemble 
de la population de base ainsi que sur les résultats de l’échantillon partiel suisse de 
l’enquête de l’année 2018 se trouvent dans le Rapport National PISA du consortium 
PISA.ch (2019). Pour le présent rapport, nous avons surtout utilisé des informations 
provenant des questionnaires d’accompagnement destinés aux élèves et aux écoles des 
enquêtes PISA de 2009 à 2018. Ce faisant, nous avons particulièrement mis l’accent sur le 
questionnaire facultatif portant sur la familiarité avec les technologies de l’information 
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(« ICT familiarity questionnaire ») qui contient des informations comparativement 
étendues sur l’utilisation de terminaux numériques par des élèves dans l’enseignement 
disciplinaire, ainsi que sur des attitudes et sur des compétences auto-évaluées (voir 
Lorenceau, Marec, & Mostafa, 2019 ; OECD, 2019b). Ces dernières années, on constate 
une extension constante de l’étendue et du degré de détail du questionnaire sur les TIC 
(voir graphique 1). Les données PISA ont été reprises de la banque de données inter-
nationale PISA (http://www.oecd.org/pisa/data/). Tous les résultats présentés dans le 
présent rapport font appel à des pondérations d’échantillons et de réplication lorsqu’il 
est possible de tirer des conclusions de ces données pour l’ensemble de la population 
de base de l’enquête PISA et pour ses échantillons nationaux. De plus, conformément 
à la recommandation méthodologique de l’OCDE (OECD, 2009, p. 145), toutes les ana-
lyses reposent sur des élèves considérés en tant qu’unité d’observation. Cela signifie 
que même des variables au niveau de l’école sont analysées en tant que constituant des 
attributs d’élèves, raison pour laquelle des estimations de mesures de la tendance cen-
trale doivent toujours être interprétées en les rapportant à l’ensemble de la population 
de base des élèves. 

3.	 International Computer and Information Literacy Survey (ICILS): l’enquête ICILS 
est une étude comparative fondée sur les performances des «compétences axées sur les 
ordinateurs et la maîtrise de l’information» d’élèves du 10e année (selon HarmoS).1   
En outre, cette étude recense, dans une série de questionnaires d’accompagnement, 
des informations étendues sur l’équipement des écoles en terminaux numériques, sur 
l’utilisation de ces terminaux par des enseignantes, des enseignants et par des élèves, 
ainsi que sur les attitudes des directrices et directeurs d’écoles, des enseignantes et 
des enseignants ainsi que des apprenantes et des apprenants (Fraillon, et al., 2019b). 
Depuis 2013, cette enquête est coordonnée et mise en œuvre tous les cinq ans par l’IEA 
(International Association for the Evaluation of Educational Achievement). La Suisse 
a participé pour la première et dernière fois à l’enquête ICILS en 2013. Toutefois, en 
raison des faibles taux de participation, les critères prescrits en matière d’échantillons 
n’ont pas été remplis (voir Konsortium icils.ch, 2015). En outre, cinq cantons ont renon-
cé à participer à cette enquête. Or pendant l’année scolaire 2021/2013, ces cinq cantons 
représentaient environ un quart des apprenant-e-s de la population cible. Dès lors, 
les résultats de l’échantillon suisse de l’enquête ICILS 2013 ne sont pas représentatifs 
pour les élèves du 10e année (selon HarmoS) dans les écoles secondaires de la Suisse. 
Pour le présent rapport, nous avons néanmoins fait appel aux données provenant de 
l’échantillon partiel suisse de l’enquête ICILS 2013 pour les trois raisons suivantes: 

1	 Par l’expression « Compétences axées sur les ordinateurs et la maîtrise de l’information » (« computer and 	
	 information literacy »), on définit les « capacités individuelles d’une personne qui lui permettent d’utiliser les 	
	 ordinateurs et les nouvelles technologies pour rechercher, structurer et communiquer des informations et de 	
	 les évaluer afin d’être en mesure de participer avec succès à la vie dans son environnement domestique, à 	
	 l’école, au poste de travail et au sein de la société en général » (Eickelmann, Gerick, & Bos, 2014, p. 10).
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premièrement, le recours à l’échantillon des élèves permet de mettre en relation la 
mesure des compétences auto-évaluées et la mesure des compétences fondées sur 
les performances, et permet ainsi d’évaluer la validité de la mesure des compétences 
dans d’autres enquêtes (en particulier de l’enquête COFO) qui repose sur des items 
provenant de l’enquête ICILS. Deuxièmement, en raison du suréchantillonnage, il est 
possible d’en déduire des résultats représentatifs, du moins pour les cantons du Valais 
(Salzmann, 2016) et du Tessin (Calvo & Zampieri, 2017). Et troisièmement, avec plus 
de 900 enseignants participants, l’enquête ICILS 2013 constitue un des échantillons les 
plus étendus disponibles jusqu’à présent sur des modèles d’habitudes d’utilisation, sur 
des attitudes, ainsi que sur des compétences auto-évaluées d’enseignant-e-s suisses. 
Compte tenu du fait que des informations sur ces domaines thématiques ne sont pas 
disponibles autrement, nous faisons donc appel occasionnellement aux résultats de 
cette enquête dans le chapitre consacré au degré secondaire I (voir chapitre « Degré 
secondaire I »). Les données de l’échantillon des élèves ont été reprises de la banque de 
données internationale ICILS (https://www.iea.nl/data-tools/repository/icils). Les don-
nées de l’échantillon des enseignantes et des enseignants ont été mises à disposition par 
le consortium icils.ch. Puisque l’échantillon des enseignantes et des enseignants n’est 
déjà pas représentatif dans son dispositif, pour les analyses de cet échantillon, nous 
avons renoncé à recourir à des pondérations d’échantillons. Les analyses effectuées sur 
la base de l’échantillon des élèves font appel à des pondérations d’échantillons et à des 
pondérations de réplication ainsi qu’à des règles de combinaison pour le recours à des 
valeurs de compétences évaluées par le biais de «plausible values» (Jung & Carstens, 
2015).

Jeux de données avec évaluations spécifiques à l’intention du présent rapport: outre les 
jeux de données secondaires centraux, une série d’autres sources de données sont utilisées 
pour le présent rapport. Certes, ces données n’étaient pas mises à disposition de l’équipe de 
projet elle-même. Toutefois, les institutions chargées de recenser ces données ont procédé à 
des évaluations spécifiques à l’intention du présent rapport comme suit:

1.	 Enquêtes Standardisées auprès de diplômées et de diplômés (E-D): les enquêtes 
standardisées auprès de diplômé-e-s (E-D) sont une prestation de services de l’Insti-
tut pour l’évaluation externe des écoles du degré secondaire II (IFES IPES). Dans le 
cadre de ces enquêtes, des questions sont posées aux diplômé-e-s des écoles du degré 
secondaire II deux ans après la fin de la scolarité. Ces questions portent sur leur taux 
de satisfaction quant à la formation scolaire, sur l’auto-évaluation de leur niveau de 
formation à la fin de leur scolarité, ainsi que sur leur parcours personnel ultérieur 
après le diplôme (pour des informations détaillées, voir IFES IPES, 2020). L’enquête 
est proposée tous les trois ans à l’échelle de toute la Suisse. La mise en œuvre se fait en 
ligne. Pour le présent rapport, des évaluations des deux vagues d’enquêtes  
précédentes des années 2015 et 2018 ont été mises à notre disposition. Mais l’offre 
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n’est pas utilisée par tous les cantons dans chaque vague d’enquête et pour chaque 
type d’école. En outre, la participation est également ouverte à certaines écoles indivi-
duelles même si l’enquête n’est pas réalisée à l’échelle de l’ensemble du canton. Il faut 
donc partir du principe que les échantillons disponibles sont le résultat d’un processus 
d’auto-sélection au niveau des cantons, resp. au niveau des écoles. Partant, on ne peut 
pas considérer que les résultats de ces enquêtes sont représentatifs des points de vue 
et convictions des diplômé-e-s du degré secondaire II de l’ensemble de la Suisse. Les 
Enquêtes Standardisées auprès des diplômé-e-s (E-D) ne constituent pas non plus des 
enquêtes qui saisissent de manière spécifique des informations sur l’état actuel de la 
numérisation dans les écoles. Ce sont plutôt certains items individuels qui conviennent 
à la description et à l’évaluation de l’état actuel de la numérisation du point de vue des 
diplômé-e-s. Néanmoins, rien qu’en raison du grand nombre de personnes interrogées, 
les Enquêtes Standardisées E-D offrent une précieuse source d’informations sur les 
évaluations de la qualité de la formation par d’anciens élèves, surtout en provenance 
de Suisse alémanique.

2.	 Enquêtes Standardisées auprès d’élèves de classe terminale (E-CT): les enquêtes 
standardisées E-CT sont une prestation de services de l’Institut pour l’évaluation ex-
terne des écoles du degré secondaire II (IFES IPES). Dans le cadre de ces enquêtes, des 
questions sont posées aux élèves de classe terminale des écoles du degré secondaire II 
quant à l’évaluation de la qualité de leur formation (pour des informations détaillées, 
voir IFES IPES, 2021). Cette enquête est proposée tous les trois ans à l’échelle de toute la 
Suisse, étant précisé que la participation est facultative – comme c’est aussi le cas pour 
les enquêtes E-D (voir ci-dessus). Pour le présent rapport, des résultats sélectionnés is-
sus des deux vagues d’enquêtes des années 2016 et 2019 ont été mis à notre disposition. 
La composition des échantillons des enquêtes E-CT est également influencée par un 
processus d’auto-sélection de cantons et d’écoles. Dès lors, les résultats de ces enquêtes 
ne peuvent pas être considérés comme représentatifs des points de vue et convictions 
des élèves de classe terminale du degré secondaire II de l’ensemble de la Suisse. Néan-
moins, rien qu’en raison du grand nombre de personnes interrogées, les Enquêtes Stan-
dardisées E-CT offrent des informations précieuses sur les compétences numériques 
auto-évaluées, sur la contribution de l’école à l’acquisition de ces compétences, ainsi 
que sur l’évolution de l’intérêt des élèves pour les technologies numériques tout au long 
de leur formation. 

3.	 Microrecensement formation de base et formation continue (MZB): réalisé tous les 
cinq ans, le « Microrecensement formation de base et formation continue » de l’Office 
fédéral de la statistique fournit des informations sur le comportement en matière de 
formation des membres de la population résidente suisse âgés de 15 à 74 ans (pour des 
informations détaillées, voir OFS, 2020d). L’ensemble de l’échantillon comprend un peu 
plus de 10’000 personnes lors de chaque vague d’enquête. Toutefois, en raison du  
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large éventail des âges pris en compte, seule une petite partie de ces données porte sur 
des personnes qui se trouvent encore en formation. Pour les résultats sélectionnés  
provenant de la dernière vague d’enquête de 2016 qui sont utilisés dans le présent  
rapport, on disposait d’informations de quelque 1000 personnes qui, au moment de 
l’enquête, fréquentaient des écoles du degré secondaire II. Les résultats sont représen-
tatifs au niveau de l’ensemble de la Suisse.
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