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me l’organisation des structures et suscite des
résistances. Le changement n’est pas un phé-
nomène simple : c’est une problématique qui
s’actualise sans cesse et défie tout cloisonne-
ment disciplinaire, [SAVOIE-ZAJC 93]. Le
changement a un sens subjectif pour les indi-
vidus qui le vivent avec ou contre leur gré et
une réalité objective  de part ses composantes
ou dimensions, [FULLAN 91].  En éducation
et notamment en formation continue des ensei-
gnants, l’intégration des TICE affecte les pra-

Introduction 

Le monde change rapidement autour de
nous et les environnements socio-économiques
sont sans cesse fluctuants, les institutions sont
appelées non seulement à s’adapter, mais elles
ont intérêt à le faire vite et efficacement. Cepen-
dant, l’introduction du changement n’est pas un
allant de soi, il est complexe et ne peut être géré
dans une logique linéaire de cause à effet notam-
ment quand il s’agit d’introduction des TICE.
La nature du changement institutionnel est
complexe,  il bouscule les habitudes, transfor-
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Résumé : Dans un contexte marqué par le volontarisme institutionnel d’intégration des TICE dans
l’éducation, le modèle de changement est souvent prescrit. L’objectif de cet article est de mieux
comprendre les effets de ce modèle sur la perception des acteurs éducatifs du changement en ques-
tion et  les comportements que cela implique. L’expérience pilote de la formation continue des
enseignants du primaire par les technologies interactives au Maroc a doublement motivé notre
étude : D’abord, le choix a été dicté par des considérations personnelles puisque nous y avons
participé en tant que concepteur de cours et animateurs de sessions de visio conférences. Ensui-
te,  interpellé par les résultats mitigés du projet, nous avons estimé nécessaire de mener une recherche
afin de comprendre les enjeux et les défis d’intégration des TICE dans une formation continue
des enseignants. Les résultats présentés sont donc basés sur des données recueillies en 2009, l’année
de la mise à terme du projet. L’hypothèse posée est que le changement quand il est prescrit, l’adhé-
sion des acteurs n’est pas automatique et le manque de réactivité des décideurs enlise l’implan-
tation et génère des résistances qui aboutissent, à terme, au refus du changement.
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tiques organisationnelles et pédagogiques. Or,
cette dimension subjective du changement se
confronte à la manière avec laquelle les acteurs
éducatifs vont accueillir la formation continue
par le biais des technologies. Cette réalité sub-
jective difficilement maitrisable rend l’action
du changement complexe et incertaine. La
situation se complique davantage quand le
changement en question est prescrit et les
acteurs qui devraient l’opérationnaliser doi-
vent le subir. Ainsi, la nécessité de prendre en
considération les interactions qu’induit l’inté-
gration des TICE entre la planification initia-
le et les écueils du terrain d’implantation faci-
lite l’accompagnement de la dynamique du
changement. La recherche met en lumière le carac-
tère conflictuel et chaotique du changement en
ce qu’il ne se développe pas toujours selon les
plans définis car, le changement n’est pas l’apa-
nage d’acteurs spécifiques, mais la manifesta-
tion d’un bouleversement qui échappe plus ou
moins à ses initiateurs,  [RONDEAU 2008].

1. Contexte de l’étude

Le projet de formation continue des ensei-
gnants du primaire par le biais des technologies
interactives communément connu, au Ministère
de l’Education Nationale, par la TVI (télévision
interactive) a été initié  en 1998, en partenariat
avec l’UNESCO, l’IUT 1 et financé par un cré-
dit de la Banque Mondiale d’un montant assez
conséquent 2. Les objectifs de départ étaient
ambitieux et convaincants pour tous les parte-
naires y compris les bailleurs de fond 3. Le pro-
jet pilote consistait à mettre en place un systè-
me de formation continue à distance des
enseignants par la mise à contribution des tech-
nologies interactives dont le dispositif sera
détaillé dans cet article. Le projet est  venu

compléter et renforcer le système traditionnel
de formation continue qui prévalait jusque là
et dont les modalités passent essentiellement par
le regroupement. Donc, il s’agissait, pour les déci-
deurs, de mettre en place un système flexible
et moderne de formation  à distance, reposant
sur les technologies de diffusion et d’interac-
tion de la télévision interactive, et exploitant les
services de l’Internet ( plateforme Gane sha).

La formation continue des enseignants au
Maroc se faisait jusqu’à la fin des années 90 en
présentiel et par regroupement ; ce mode de for-
mation répondait à des besoins ponctuels.  En
plus du fait que le Ministère de L’Education Natio-
nale ne disposait d’aucune stratégie globale
pour la professionnalisation de l’enseignant 4 ;
le mode de formation en vigueur présentait des
contraintes telles que le déplacement des ensei-
gnants qui se faisait aux dépens du temps
d’apprentissage des élèves. Malgré le coût
élevé des dépenses relatives à la restauration,
l’hébergement et l’encadrement, l’évaluation de
l’impact de la formation sur la pratique ensei-
gnante s’avérait difficile puisque, la nature
ponctuelle de la formation, son caractère cen-
tralisé et l’absence de coordination entre les for-
mateurs des sessions et les inspecteurs des cir-
conscriptions sont autant de facteurs qui rendent
difficile le  suivi sur le terrain des enseignants
pour apprécier le degré de transfert de leurs acquis
en formation 5. Alors qu’il y avait la nécessité
d’avoir une visibilité sur l’évolution des pratiques
des enseignants après la formation surtout ceux
qui enseignent les Maths et le Français puisqu’ils
rencontrent le plus de problème selon l’enquê-
te nationale de 1995. 

La plupart de ces  enseignants  du monde
rural n’ont pas bénéficié suffisamment de for-

1 Union International de Télécommunication.
2 Montant global du projet est de 3 millions de dollars US. 
3 Prêt de la Banque Mondiale.

4 Selon un responsable de l’unité centrale de formation au
Ministère de l’Education Nationale.
5 Enquête nationale de 1995.
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mation continue pour assurer une bonne qua-
lité d’enseignement et surmonter les difficul-
tés qu’ont les élèves dans les disciplines sus-
mentionnées. Il a été constaté que les pratiques
d’enseignement en classe  se conformaient
peu avec  les orientations pédagogiques. Donc,
il était essentiel de penser à un nouveau dis-
positif de formation pour développer les  com-
pétences didactiques et pédagogiques des ensei-
gnants et mettre en place  un mode de suivi et
d’accompagnement complémentaire sur le ter-
rain exploitant les technologies. Et ce confor-
mément aux orientations de la réforme qui sti-
pule  l’intégration des TICE dans l’enseignement
et l’apprentissage.

Donc, l’usage des technologies interac-
tives en contexte de formation continue  était
pressenti comme solution complémentaire et visait
le dépassement des contraintes de temps, de dépla-
cement et de coûts, à partir du moment où la for-
mation serait dispensée à proximité des ensei-
gnants, pourvu qu’ils aient à leur disposition des
ordinateurs connectés à Internet et qu’ils dis-
posent des connaissances informatiques de base
leur permettant d’accéder à la plateforme de for-
mation 6. Ce mode de formation présentait éga-
lement l’avantage d’articuler les acquis de la for-
mation et les pratiques qui en sont faits, grâce
aux technologies mises à disposition (plate-
forme et visioconférence).

Ce mode de formation profitera plus aux
enseignants de mathématiques puisqu’ils utili-
sent beaucoup les TICE dans leur enseignement:
pour planifier les cours, élaborer des exercices
interactifs et des animations, se documenter
sur Internet  et utiliser les ressources numé-
riques mis à disposition.

La vision institutionnelle était on ne peut
plus claire, et personne ne pouvait, à l’époque,
remettre en question son caractère précurseur
au Maroc et dans la région du Maghreb, sur-

tout que le dispositif technologique envisagé
allait désenclaver les zones rurales en offrant
une formation de proximité à des enseignants
en majorité novices, ayant peu profité  de for-
mation continue 7. Ceux-ci  étaient à la marge
du système traditionnel de formation, du fait
des contraintes budgétaires et organisation-
nelles d’un côté, et de leur nombre sans cesse
grandissants qui  s‘avère difficile à couvrir de
manière systématique 8.

2. Constat et problématique

L’enthousiasme  de tous les acteurs impli-
qués dans le projet (responsables, formateurs,
enseignants) qui a accompagné les débuts
d’implantation du dispositif de formation du pro-
jet TVI a rapidement cédé la place au doute, tel-
lement les contraintes de terrain  étaient nom-
breuses et non prévisibles et le manque de
réactivité des responsables a précipité la fin
du projet 9. Le projet malgré son envergure
nationale, sa place stratégique dans le système
de formation continue des enseignants et l’inves-
tissement important qui lui a été affecté, s’est
progressivement éteint au bout de quelques
années de sa mise en œuvre. Ainsi, le change-
ment escompté n’a finalement pas eu lieu, et
l’expérience de la TVI n’a pas pu aller au-delà
de sa phase pilote : une  durée de vie propor-
tionnelle au budget alloué à cette phase. Donc,
ni le déterminisme politique à opérer le chan-
gement, ni la planification stratégique du pro-
jet ni les ressources matérielles et humaines mis
à disposition ne pouvaient à eux seuls garantir
la pérennité du projet. 

6 Cadre de référence du projet TVI.
7 UNESCO, 2000. En ligne. Consulté le 12/11/11. http://por-
tal.unesco.org/fr/ev.phpURL_ID=34355&URL_DO=DO_TO
PIC&URL_SECTION=201.html
8 Enquête nationale de 2004.
9 Rapports de réunion entre les responsables du Ministè-
re, les experts et le staff pédagogique.



REPERES - IREM. N° 91 - avril 2013

78

L’uSagE  dES  TICE  EN foRMaTIoN

CoNTINuE dES ENSEIgNaNTS au MaRoC 

Une analyse des modules faits pendant
cette expérience nous permet de tirer les conclu-
sions suivantes :
• Manque de formation sur la didactique des

mathématiques  alors que le système édu-
catif marocain était classé dans les der-
nières positions dans les disciplines de
bases (mathématiques, français, sciences...),

• Insuffisance de formation à l’intégration des
TICE  qui ne sont pas bien exploitées dans
l’enseignement des mathématiques et des
langues,

• Manque de formation à l’utilisation de
quelques logiciels dans l’enseignement des
mathématiques selon des scénarios péda-
gogiques (géométrie dynamique, calcul
formel …),

• Les modules ont participé à une évolution
des pratiques scolaires de l’enseignement
des mathématiques et de français. 

• Besoin de nouveaux dispositifs de forma-
tion situant les enseignants comme des
contributeurs collectifs de la  conception de
leurs propres ressources.

Conscient de l’importance des leçons à
tirer de cette expérience et pour éviter de répé-
ter les erreurs du passé, il nous paraît  essen-
tiel d’analyser les causes de son échec et d’iden-
tifier les différents types de dysfonctionnement
et de résistance rencontrés et d’en tirer les
enseignements nécessaires afin d’améliorer la
pertinence des stratégies, d’optimiser l’effica-
cité de gestion et rendre possible la qualité des
pratiques en matière de gestion de changement
par l’intégration des TICE ; cette analyse est
d’autant plus importante à réaliser que le pro-
jet n’a fait l’objet d’aucune évaluation institu-
tionnelle ni sur le  dispositif technologique ni
sur l’aspect pédagogique.

S’il est vrai que l’intégration des TICE en
contexte de formation continue nécessite des équi-

pements technologiques, il est d’autant plus
vrai que leur présence ne peut produire le chan-
gement souhaité que si l’on en fait un usage per-
tinent. Stratégiquement, les décideurs du Minis-
tère de l’Education Nationale étaient convaincus
de l’utilité des technologies qui, pour eux, ren-
daient possible ce mode formation, mais il n’en
reste pas moins que l’opérationnalisation des
actions de formation dépend largement du degré
d’acceptabilité de ces technologies par les
acteurs éducatifs. Aujourd’hui, il est connu,
que l’usage des TICE passe d’abord par leur appro-
priation [MILLERAND 98, CHAMBAT 94],
puisqu’il s’agit du fruit d’interaction entre
l’acteur éducatif et l’objet technologique.
L’appropriation de l’objet technologique passe
par son acceptation par l’acteur éducatif qui devrait
y voir l’utilité sur son travail : économie d’effort
et de temps, facilité d’utilisation et améliora-
tion de la performance. Ainsi, l’appropriation
des technologies est intrinsèquement liée à la
reconnaissance de la construction subjective
du sens, à la négociation des pratiques et à la
valorisation de la part d’autonomie et de liber-
té dont dispose chaque individu [GRANJON 04].

L’expérience de la TVI nous appelle à
poser la question d’intégration des TICE dans
le système éducatif et notamment celle de la for-
mation continue. Il s’agissait évidemment d’une
volonté institutionnelle  de changement de pra-
tiques éducatives. Or les résultats mitigés de l’expé-
rience sont révélateurs à plus d’un titre. Ils
posent le problème de la pertinence du modè-
le de  changement adopté et des causes des
résistances générées sur le plan fonctionnel et
opérationnel en regard des perceptions des
acteurs éducatifs. L’intégration des TICE dans
le système de formation avec toutes les trans-
formations que cela induit tant au niveau des
choix technologiques qu’au niveau de la concep-
tion du dispositif pédagogique et des usages et
pratiques enseignantes, est liée aussi bien à des
facteurs individuels qu’organisationnels. 
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En conséquence, le questionnement porte
sur les éléments suivants : en quoi le modè-
le prescriptif du changement limite-t-il
l’introduction des TICE ? Comment s’arti-
cule le couple changement / résistance  ?
Quelles perceptions se font les enseignants
de l’expérience TVI ? De quel ordre sont les
rapports qui ont prévalu au niveau local,
régional et central ?

L’hypothèse posée est que le changement,
quand il est prescrit, n’entraîne pas l’adhé-
sion automatique des acteurs et  le manque de
réactivité des décideurs enlise l’implantation
et génère des résistances qui aboutissent, à
terme, au refus du changement.

3. Cadre conceptuel

L’intégration des TICE dans la formation
continue des enseignants met en perspective la
dimension institutionnelle du changement et
la dimension individuelle et collective des
acteurs concernés. Pour comprendre cette rela-
tion, nous mettons à contribution la théorie du
changement institutionnel [MILLER et al, 99 ;
WEICK et QUINN, 99  ; KAMOCHE et al,
02] et la représentation sociale des acteurs édu-
catifs en lien avec les comportements qu’elle
génère vis-à-vis des TICE. 

3. 1. Intégration des TICE en formation :
articulation changement et résistance

Le modèle que nous présentons fait res-
sortir des logiques de convergence  et des
dynamiques de mutation qu’il va falloir consi-
dérer dans toute action de changement et plus
particulièrement quand il s’agit d’introduire un
mode nouveau de formation continue dans
une structure qui fonctionnait jusqu’alors selon
un mode traditionnel. Le croisement des
logiques d’action, des enjeux du changement

et la dimension technologique et pédagogique
nous parait  un cadre  pertinent d’analyse. De
fait, les enjeux du changement mettent en
perspective les logiques d’action technolo-
gique et pédagogique.

3.1.1. Légitimation 
techno-pédagogique du changement

Le succès d’un changement est associé à
la présence d’une vision claire et partagée des
acteurs éducatifs des orientations. [LEWIN 47]
parle de « décristallisation », c’est-à-dire, expli-
quer les aspects insatisfaisants de la situation
actuelle et démontrer la pertinence des solutions
proposées de façon à légitimer  le dispositif tech-
nologique et pédagogique et créer l’engage-
ment des acteurs envers les objectifs poursui-
vis du changement.

Le modèle prescriptif de gestion du pro-
cessus de changement, quand il est adopté, se
présente comme un agencement linéaire de
phases qui vont de la perception des besoins
de changement à la réalisation de ceux-ci. Ce
modèle convient plus à certains types de chan-
gement qui portent plutôt sur des systèmes
techniques. Mais en matière de changement de
dispositif de formation des enseignants du
mode  classique au mode de distance, le pro-
cessus se complexifie davantage;  ce sont les
relations au sein du système qu’il s’agit de
changer ainsi que les comportements individuels
et collectifs de l’ensemble des acteurs éduca-
tifs. Le modèle de fonctionnement gagne à
être  rigoureux, réactif aux dysfonctionne-
ments, et  à s’adapter aux contraintes de la
réalité de l’implantation. D’où l’intérêt accor-
dé à la communication par la documentation
sur le changement. Elle souligne systémati-
quement l’importance d’une communication sou-
tenue, d’une information pertinente, significative,
consistance entre les divers acteurs par rapport
au changement  en cours.
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3.1.2. Réalisation techno-pédagogique  

Le pilotage nécessite une stratégie de
déploiement à même de parer aux aléas de
l’implantation. Il est en principe assuré par des
personnes compétentes et influentes qui veillent
à la mobilisation des ressources, à la formation
du personnel et la clarification des nouveaux rôles
et des nouvelles responsabilités afin de garan-
tir la réalisation du projet. Qu’il soit straté-
gique ou opérationnel, le pilotage doit être défi-
ni en termes d’action et non d’outils, son
processus gagnerait à être souple et dynamique
[BONEU et al 92]. Cela signifie, selon ces
auteurs, que pilotage stratégique et pilotage
opérationnel ne se suivent pas dans un schéma
linéaire ; ils s’accompagnent mutuellement tout
au long du processus de changement, même s’il
est vrai que leur importance est inversement pro-
portionnelle selon que l’on se trouve au début
au début du processus, où les questions straté-
giques l’emportent, ou à la fin, lorsque les pro-
blèmes opérationnels prennent le dessus.

Le changement escompté ne dépend pas
seulement  de la volonté des acteurs concer-
nés, il est tributaire de l’effort lent et soute-
nu des acteurs pour que les nouveaux com-
portements puissent s’installer. Donc, il s’agit
d’un cheminement qui mène à l’acquisition
de nouvelles connaissances et le développe-
ment  de compétences au travers de la colla-
boration, de l’action et de la disponibilité
des uns et des autres.

3.1.3. Appropriation techno-pédagogique 

L’appropriation du changement est sans
doute l’enjeu le plus difficile puisque qu’il
concerne directement l’individu. C’est l’objec-
tif ultime de tout changement certes, mais tout
changement ne conduit pas automatiquement
à l’appropriation, le processus n’est pas linéai-
re et ne peut en aucun cas s’expliquer dans une

logique de cause à effet. L’effort d’appropria-
tion se justifie par l’intérêt que suscite le chan-
gement chez l’individu et également par la
compréhension fine de la situation vers laquel-
le il évolue. Cela implique la nécessité de mettre
en place des mesures incitatives permettant à
l’acteur de visionner les retombées favorables
du changement sur son devenir professionnel
et personnel qui le poussent à agir  et permet-
tent en même temps le contournement de pos-
sibles résistances.

L’appropriation se construit également par
des apprentissages qui répondent aux exigences
du changement  et s’articulent dans un schéma
d’action réaliste. Ils permettent, s’ils sont bien
conçus, aux acteurs d’évoluer vers de nou-
velles habitudes de travail. A contrario, il y a
un grand le risque de les voir revenir à leurs habi-
tus et à s’enfermer confortablement dans leurs
anciennes façons de faire.

Pour favoriser l’appropriation, l’acteur a
besoin de mesurer et d’apprécier sa progression,
ce qui donne un sens nouveau à son action et
l’habilite encore mieux à accomplir son travail,
[BOFFO 05].

3. 2. Résistances au changement TICE

L’intégration des TICE touche les pra-
tiques des acteurs éducatifs et modifie parfois
les habitudes de travail [JIANG et al 00]. Ceci
génère souvent des comportements d’opposi-
tion, de rejet de   l’implantation des TICE. Ce
genre de comportement constitue ce que l’on
désigne dans la  littérature par le concept de résis-
tance au changement [JOSHI 05] ; LAPOIN-
TE et RIVARD 05]. La résistance est définie
comme une attitude négative de la part des uti-
lisateurs envers l’adoption des TICE [FER-
NELEY et SOBREPEREZ 06]. Ainsi, les liens
entre les changements et les résistances sont avé-
rés  ; ils touchent les formateurs, les ensei-
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gnants, les habitudes de travail et le système de
formation.

Les résistances se déclenchent en présen-
ce d’un certain nombre de facteurs d’ordre
organisationnel, personnel, pédagogique et
social et impliquent des effets tantôt positifs tan-
tôt négatifs. Les résistances personnelles s’expli-
quent par des caractéristiques telles que l’âge,
la motivation,  le niveau d’éducation, l’anxié-
té envers la technologie [JOSHI 91 ; ROSEN
et WEIL 95]. La résistance personnelle des
enseignants se justifie également par le rapport
de l’enseignant aux TICE. Ces comportements
dépendent fortement de facteurs tels la per-
ception de l’utilité et la perception de la faci-
lité d’utilisation, la formation reçue, l’efficacité
personnelle face à l’utilisation de l’ordinateur
et son effet significatif sur l’attitude d’un indi-
vidu si elle renforce le sentiment d’efficacité per-
sonnelle : facteur déterminant dans la motiva-
tion [BANDURA 82  ; LEPPER 1985],
l’implication de l’enseignant dans le design du
système et la nature du processus d’implanta-
tion du système. 

Outre les résistances personnelles et tech-
nologiques, la recherche fait  état de facteurs
organisationnels qui pourraient générer  des
résistances s’ils sont mal gérés. Il y a lieu de citer,
l’appui de la haute direction, la compréhen-
sion du processus pris en charge par la technologie
[AKKEMANS et HELDEN 02], le soutien du
personnel technologique, la formation adéquate
des acteurs éducatifs et la disponibilité de res-
sources nécessaires pour soutenir l’implantation
[GANON 2008].

4. Le projet TVI 

Le système scolaire marocain se trouvait
confronté au défit de l’amélioration de la qua-
lité d’enseignement. Les résultats aux tests
internationaux tel que Trends in International

Mathematics and Sciences Study (TIMSS),
indiquait en effet les faibles niveaux d’acqui-
sition des apprentissages en mathématiques et
en sciences. Ces résultats confirmaient ceux issus
d’enquêtes nationales existants portant sur les
acquis scolaires dans des disciplines de base.
D’où le  besoin d’un modèle de formation
continue pour développer les compétences
pédagogiques et didactiques des enseignants.

Le projet TVI, initié par le Ministère de l’Edu-
cation Nationale vers la fin des années 90 avec
le concours de l’Organisation des Nations Unies
pour l’éducation, la science et la culture (UNES-
CO) et de l’Union Internationale des Télécom-
munications (UIT), avait l’ambition de mettre
en place  un système flexible et moderne de for-
mation  à distance, reposant sur les technologies
interactives et exploitant les services de l’Inter-
net.  Intégré à un plan global de formation conti-
nue, le projet visait à réduire l’échec scolaire en
optimisant les compétences des enseignants.

Ce mode de formation avait entre autres pour
objectif de former les enseignants de mathé-
matiques :
• En pédagogie différenciée pour centrer

l’apprentissage sur l’apprenant et prendre
en charge les élèves en difficultés,

• En pédagogie de projet qui favorise un
rôle actif de l’apprenant et lui permet de déve-
lopper des compétences et explorer une
démarche de recherche,

• A l’intégration des TICE dans des situations
d’apprentissage pour motiver, attirer l’atten-
tion des élèves et encourager l’apprentis-
sage autonome et actif en mathématiques,    

• En didactique des mathématiques.  

4.1.  Description du projet

Le projet TVI consistait en la mise à la
portée des enseignants une formation conti-
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nue, en mettant à contribution les TICE pour
rendre la formation accessible aux bénéficiaires
là où ils sont et quand ils veulent, selon leurs
disponibilités.  Un environnement virtuel  a
été  conçu pour mettre à disposition les res-
sources, pour permettre la réalisation des
activités et assurer les interactions entre for-
mateurs et enseignants. Il s’agit donc d’une
vision de changement qui touche les moda-
lités de formation et d’apprentissage qui sup-
pose plus d’autonomie de la part de l’ensei-
gnant et demande une conception de cours qui
supplée à l’absence physique du formateur.
Les conditions d’apprentissage exigent éga-
lement, en plus du matériel informatique
connecté à Internet, des capacités de gestion
du temps, de traitement des ressources, de tra-
vail collaboratif et de communication avec les
pairs et le formateur en synchrone et en asyn-
chrone. Les interactions se font elles aussi à
distance, en synchrone (chat) ou en asyn-
chrone (mail, forme, liste de diffusion…) et
portent sur la compréhension du cours et des
modalités de travail. 

4.2. Objectifs du projet 

Le projet TVI devrait répondre aux objec-
tifs qualitatifs et quantitatifs suivants :
• Une meilleure maîtrise des savoirs disci-

plinaires et didactiques, 
• L’appui à des approches pédagogiques

actives centrées sur l’élève,
• Le renforcement des compétences pour

une gestion participative des établisse-
ments scolaires.

4.3. Son public

Les bénéficiaires de cette formation sont des
instituteurs et des institutrices du premier cycle
fondamental exerçant dans le monde rural, des
directeurs d’écoles, des inspecteurs…

4.4. Structure de la TVI

Pour diffuser le programme de formation
continue à distance, le projet utilisait un Centre
de Présentation situé à Rabat relié à 12 Sites
régionaux. 

4.5. Son modèle de formation hybride :

Le modèle de formation adopté par la TVI
s’articule autours d’un dispositif basé aussi
bien sur le présentiel qui est assuré par des ani-
mateurs affectés dans des sites d’apprentis-
sages que sur la formation à distance via Inter-
net assurée à partir du centre de présentation et
de diffusion à Rabat.

4.6. Centre de Présentation

Doté de  moyens logistiques et techniques
permettant à la formation à distance de fonc-
tionner (studio, régie, serveurs, antenne para-
bolique, salle pilote). Le centre de présentation
abrite l’équipe centrale du projet, il est situé à
Rabat ; capitale du royaume.

4.7. Sites d’apprentissage

Chaque Site d’Apprentissage est consti-
tué de deux salles dont l’une est équipée d’une
trentaine d’ordinateurs. Chacune des salles
accueille jusqu’à 30 personnes. Elles sont
dédiées de façon permanente à la formation et
accessibles 5 jours sur 7. Les Sites d’Appren-
tissage sont au nombre de 12 et situés dans
des zones rurales enclavées.

4.8.  Dispositif technologique

4.8.1 Système VSAT 

La plateforme ONE TOUCH fonctionnant
sur la base du système VSAT a rendu possible
la diffusion et l’échange textuel et audiovisuel
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des contenus, des activités interactives, en mode
synchrone et asynchrone avec et entre les sites.

4.8.2 Internet

La plate forme de formation à distance
GANESHA, basée sur la technologie Web, a
permis la consultation des bases de données du
projet, la participation aux forums électro-
niques, aux activités d’apprentissage et le télé-
chargement des fichiers et de logiciels éduca-
tifs par les enseignants dans les 12 sites.

4.9. Dispositif pédagogique

L’enseignement des mathématiques au pri-
maire était confronté à  beaucoup de problèmes ,
il négligeait le développement des compétences
mathématiques de haut niveau ce qui démunit
le nombre des élèves aptes à suivre des études
scientifiques et mathématiques, le manuel sco-
laire demeurait l’unique ressource didactique
pour l’enseignement ; les TICE n’étaient  pas
bien exploités dans l’enseignement des mathé-
matiques ; les situations d’apprentissages de mathé-
matiques étaient sans lien avec l’environne-
ment de l’apprenant et  la formation continue
des enseignants de mathématiques surtout dans
le monde rural était  insuffisante et périodique. 

Les mesures les plus urgentes étaient : 
• Former les enseignants à la construction des

situations didactiques centrés sur l’appre-
nant (pédagogie différenciée)

• Encourager les élèves à élaborer des pro-
jets personnels leur permettant de développer
les compétences mathématiques de haut
niveau (pédagogie de projet, TICE)

• Former les enseignants à produire des situa-
tions problèmes mathématiques en rapport
avec les autres disciplines (interdisciplinarité)

• Former les enseignants à intégrer les TICE
dans des situations d’apprentissage selon

un scénario pédagogique pour visualiser les
notions et les relations mathématiques abs-
traites et  explorer différents concepts en
mode dynamique et dans un contexte de réso-
lution de problème en interdisciplinarité

• Faciliter l’accès aux supports didactiques et
pédagogiques en exploitant les TICE sur-
tout pour les enseignants du monde rural.

C’est à la lumière de cette situation d’ensei-
gnement des mathématiques et d’autres disci-
plines de base que des modules de formation
étaient conçus et développés pour répondre
aux besoins des enseignants dans les domaines
techniques ou instrumentaux, académiques,
professionnels et dans le domaine du dévelop-
pement durable.

12 formateurs et concepteurs de program-
me touchant des aspects disciplinaires (didac-
tique des langues et des maths), des aspects péda-
gogiques (approche par compétences, par projets,
communication pédagogique et animation de grou-
pe)  et des aspects techniques (initiation à
l’environnement virtuel de travail  : prise en
main des plates forme GANESHA 10 et ONE-
TOUCH 11).

24 animateurs (responsables de sites
d’apprentissage dispatchés sur les zones rurales
du Maroc) accueillent les enseignants, organi-
sent localement la formation et veillent au bon
fonctionnement des sites (disponibilité des
ordinateurs, accès à l’Internet, logistique…). 

4.10. Historique 

Le projet a duré 9 ans dont 2 de prépara-
tion (formation des équipes, achat du matériel,

10 Plateforme de formation à distance de la société Ane-
malab ; elle est en open source.
11 Plateforme de visioconférence par VSAT, dont les services
étaient achetés par le Ministère de l’Education Nationale
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équipement des sites). Entre temps, il a chan-
gé  de direction trois fois de suite et pris fin
en 2010.

5. Méthodologie 

Nous avons opté pour une approche mixte.
L’approche qualitative nous a paru la mieux
adaptée  aux responsables du système de for-
mation continue de par leurs rôles straté-
giques et organisationnels dans le projet.
Ainsi, nous avons ciblé deux responsables
du service central du Ministère de L’Educa-
tion Nationale ayant géré  le projet, quatre res-
ponsables de la formation dans quatre Aca-
démies et six directeurs de sites de formation.
Nous avons utilisé la technique de l’entretien
semi-directif pour le recueil des données aussi
bien pour les responsables  que pour les ani-
mateurs de sites qui étaient au nombre de
seize. Le choix de l’entretien a été dicté
d’abord par l’effectif assez réduit de la popu-
lation cible et par le souci  de la centration de
l’attention sur des aspects très importants
dans la conduite stratégique et  organisation-
nelle du projet TVI que le questionnaire ne peut
explorer profondément. Des grilles d’entre-
tien ont été élaborées pour chaque catégorie
de participants.  Les questions portaient essen-
tiellement sur le modèle de changement adop-
té pour intégrer les TICE en contexte de for-
mation continue des enseignants et ses limites,
la pertinence des choix  technologiques, les
problèmes du pilotage et la perception de ces
acteurs de l’expérience de la TVI en ce qui a
trait à la dynamique changement/résistance. 

Nous avons estimé que l’approche quan-
titative sied mieux aux enseignants bénéfi-
ciaires de la formation à distance. Nous avons
eu recours au questionnaire  comme outil de col-
lecte d’informations en vue d’identifier les atti-
tudes des enseignants en fin de formation. Il a
été transmis par courrier électronique ; 54 ont

retourné leur questionnaire complété sur 300
envoyés. Ils se répartissent comme suit: 17
femmes (soit 31% des répondants) et 37 hommes
(soit 69 % des répondants). Cet échantillon a
un âge qui varie entre 24 et 54 ans, une moyen-
ne d’âge de 44.30 ans et une ancienneté moyen-
ne au travail de 15 ans. La majorité des répon-
dants (65%) enseignent le français et les maths,
tandis que 35% enseignent l’arabe. 

Les données de l’enquête ont été traitées avec
le logiciel d’analyse de statistique SPSS. Nous
avons réalisé une analyse descriptive des don-
nées pour une série de variables que nous avons
jugées pertinentes de considérer en raison de leur
intérêt pour l’enquête. Composé de questions
fermées et de questions ouvertes, le question-
naire avait pour objectif de recueillir l’opinion
des enseignants à propos de l’expérience de for-
mation à distance qu’ils venaient de vivre. 

5. 1. Questions fermées

Les questions fermées ont porté sur les
axes suivants :
• Perception de l’utilité de la formation
• Perception de l’efficacité de l’organisa-

tion de la formation;
• Sentiment du progrès réalisé ;
• Perception de l’effort investi ;
• Satisfaction générale ;
• Appréciation de l’apport des TICE.

5. 2. Questions ouvertes

Les questions ouvertes quant à elles, étaient
destinées à recueillir les commentaires positifs
et négatifs vis-à-vis de la formation. 

6. Résultats et discussion

6. 1. Vision technologique du changement
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L’analyse des résultats des entretiens avec
les responsables administratifs a fait ressortir
des points de convergence en ce qui concerne
l’apport des TICE dans l’éducation et  la for-
mation. Ils s’accordent sur le fait que la tech-
nologie impacte inéluctablement les usages
sociaux, éducatifs et pédagogiques; ceux-ci
pensent que, quand les  TICE investissent un
domaine donné, ce dernier subit les changements
escomptés. Ils sont conscients du rôle que peu-
vent jouer les TICE dans le développement du
système d’éducation et de formation continue
au regard des changements rapides affectant les
secteurs de la vie à l’ère de la mondialisation
et dans le contexte de la société du savoir. Le
discours était très fortement marqué par cette
tendance, révélant la prégnance des mythes
technologiques ancrés dans l’imaginaire social,
[MILLERAND, 1998]. 

Ce déterminisme technologique qui a pré-
sidé au lancement de la TVI n’était pas suffisant
pour réussir l’implantation du projet parce que
la vie relativement courte de la TVI trouve sa
justification dans le fait que son implantation a
été traversée par plusieurs petits changements
non prévus initialement lors de sa planification
stratégique.  Ces changements, résultent  de la
confrontation entre l’intention institutionnelle
d’introduire les technologies éducatives en
matière de formation continue des enseignants
du milieu rural et de la réalité complexe du
contexte d’implantation. En effet l’interaction
entre le modèle de changement introduit et les
différents acteurs impliqués dans le dispositif de
la TVI a fait émerger certains facteurs de résis-
tance liés aux aspects organisationnels, humains,
techniques et matériels.

6. 2. Un modèle technologique contraignant 

Le choix technologique au départ était
dicté par les exigences du marché de la tech-
nologie et des possibilités qu’il offrait à cette

époque  (vers la fin des années 90) comme
solution susceptible de former à distance des
enseignants enclavés dans des zones rurales.
La solution VSAT se présentait comme com-
patible avec les objectifs du projet. Certes,
elle a permis d’arroser par satellite les sites dis-
tants et de créer, par la même occasion, des inter-
actions en visioconférence, entre les ensei-
gnants dans les sites et l’équipe du centre de
présentation sur des thématiques professionnelles
à dominante pédagogique. Mais mise à l’épreu-
ve, la technologie VSAT s’est avérée onéreu-
se et contraignante :

• Onéreuse, parce qu’elle a englouti presque
les deux tiers du budget du projet  et a
généré des dépenses permanentes de loca-
tion de satellite assez élevées. L’amortissement
ne pouvait être envisagé qu’à travers l’exten-
sion du nombre des sites (minimum de 30
sites). Chose qui demande un investissement
supplémentaire assez conséquent que les res-
ponsables n’ont pas voulu consentir, comp-
te tenu des dysfonctionnements qu’ont
connu  les sites existants.

• Contraignante, car, au fil des expériences
il a été constaté que le modèle technologique
est conçu pour supporter des activités
d’apprentissage selon une logique trans-
missive et instructiviste. La possibilité
d’interaction qu’offre  le dispositif tech-
nologique (visioconférence)  perd de son
efficacité quand la communauté d’appren-
tissage s’élargit. Pour ne s’en tenir qu’à cela,
il est manifeste que les limites de la tech-
nologie remettent en cause la pertinence
même du système VSAT. La première
contradiction relevée consiste en l’équation
difficile à résoudre entre la nécessité de mul-
tiplier les sites pour amortir le coût de la
formation et l’impossibilité de la techno-
logie à gérer les flux importants d’enseignants,
générée par la multiplication des sites, en
situation d’interactivité.
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La deuxième contradiction pose le pro-
blème de l’incompatibilité de la logique ins-
tructiviste et transmissive des apprentissages sur
laquelle se base le logiciel, avec la conception
pédagogique définie comme  constructiviste
et participative par les objectifs du projet. Au-
delà des limites techniques et pédagogiques
mentionnées ci-haut, le système a connu des
pannes fréquentes qui ont coupé court au dérou-
lement des sessions d’interactivité, créant ainsi
un sentiment de  frustration chez les ensei-
gnants et de gène chez les formateurs. 

Donc, les acteurs éducatifs (enseignants,
animateurs de sites et formateurs) percevaient néga-
tivement l’utilité du dispositif technologique.
Coercitif comme il a été ressenti, il ne servait pas
les objectifs pédagogiques et son utilisabilité
était mise en doute par la fréquence de ses pannes
et la difficulté d’élargir l’offre de formation à un
public plus important. Il ressort de ce contexte,
la difficulté d’adoption par les enseignants d’une
technologie non fiable, difficile à maitriser et ne
sert  la pédagogie que selon un modèle instruc-
tiviste très contraignant, inapproprié aux pré-
supposés pédagogiques du projet qui prônent un
modèle pédagogique centré sur les principes de
l’action, de la construction personnelle des
savoirs et de l’approche par projets. 

6. 3. Une communication tronquée

La TVI a fonctionné comme une structu-
re fermée où la communication circule direc-
tement du centre de présentation aux sites
d’apprentissage, favorisée en cela par un réseau
d’Intranet qui permet la circulation de l’infor-
mation entre formateurs, animateurs de sites et
enseignants. Ainsi, les responsables de for-
mation dans les académies et même les direc-
teurs des écoles abritant les sites ont été tenus
à l’écart. Cela les a mis dans une posture dis-
tante voire désintéressée par rapport à ce qui
se fait dans les sites qu’ils hébergent sur leurs

territoires respectifs. En conséquence, les res-
ponsables régionaux et les directeurs d’écoles
ne se sentaient pas concernés par les problèmes
que rencontraient les sites du point de vue
logistique et d’encadrement. Certes ils ont mis
à disposition du projet deux animateurs par site,
mais dans la plupart des cas, ces derniers n’ont
pas été déchargés de leurs activités profes-
sionnelles initiales (encadrement pour les ins-
pecteurs et enseignement pour les formateurs).
Aussi faut-il préciser que ces derniers n’ont jamais
été considérés comme interlocuteurs pour tout
ce qui a trait à la formation continue au niveau
régional. Ainsi, en l’absence de comité de pilo-
tage au niveau régional, la réalisation des
actions d’implantation n’ont pas été portés par
la gestion de proximité qui incombe aux ges-
tionnaire régionaux et locaux. S’ajoute à cela
des animateurs qui, isolés, ont vécu cette situa-
tion non valorisée et non valorisante comme
une corvée supplémentaire qui s’ajoute à  leurs
charges professionnelles ordinaires. Donc, et
à défaut d’être motivés et encouragés, certains
d’entre eux ont fini par renoncer à l’encadre-
ment dans les sites.

6. 4. Pilotage mouvementé et non réactif

Au niveau central, le pilotage était l’apa-
nage du chef du projet seulement, sauf que le
projet a changé plusieurs fois de chefs (4 fois
en l’espace de trois ans) et trois fois de struc-
ture. D’une gestion de projet rattaché directe-
ment au Secrétariat Général du Ministère de l’Edu-
cation Nationale, il est passé au statut d’unité
qui dépend directement de la direction du Centre
National des Innovations Pédagogique et d’Expé-
rimentation (CNIPE) pour atterrir et s’éteindre
finalement à la Division de l’Enseignement à
Distance. Les changements de pilotage suc-
cessifs ont impacté la trajectoire du projet puis-
qu’ils ne se sont pas inscrits dans la continui-
té et le respect des actions initialement planifiées,.
Forcée de s’adapter à chaque fois aux visions
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personnelles et au mode de gestion de chaque
responsable et découragée par les problèmes tech-
niques et logistiques que font remonter les sites
et auxquels les responsables ne sont pas réac-
tifs,  l’équipe centrale et les animateurs de sites
ont fini par être déstabilisés. Conséquemment
une partie de formateurs et d’animateurs ont pré-
féré regagner  leurs établissements  d’origine
et retourner à leurs habitudes de formation ou
d’encadrement  en présentiel. 

Pour ce qui est du pilotage opérationnel,
aucune structure n’a été formellement consti-
tuée pour assurer la mise en œuvre des actions
du projet et le suivi des opérations d’implan-
tation. Le manque d’implication des responsables
régionaux et locaux dans toutes les phases du
projet a généré chez eux une méconnaissance
de ses objectifs et des aspects innovants qu’il
représente. Bien que le projet soit localisé géo-
graphiquement sur leur territoire, les direc-
teurs des sites et les responsables régionaux de
formation l’ont toujours considéré comme une
chasse gardée du service central. Ainsi, et
même pour des petits problèmes de logistiques
ou de maintenance, les animateurs, à défaut de
trouver de l’assistance sur place, en appellent
au centre de présentation de Rabat. Une ges-
tion centralisée et directe de 12 sites d’appren-
tissage éparpillés géographiquement et situés
tous dans le rural a constitué un énorme frein
à l’implantation.

6. 5. Capacité réduite 
du processus organisationnel

Parmi les contraintes évoquées, il y a lieu
de citer l’incapacité du processus organisa-
tionnel à gérer la déficience progressive de
l’implantation du projet. L’absence d’anticipation
des problèmes, le manque de réactivité aux
difficultés du terrain et la non implication des
partenaires stratégiques des académies dénotent
de l’incohérence du nouveau processus orga-

nisationnel et son incapacité à desservir les
acteurs éducatifs concernés, chose qui s’est
répercutée négativement sur leur mobilisation
à atteindre les résultats visés. [RONDEAU 08]
évoque la nécessité d’une correction de trajec-
toire de l’organisation pour éviter une situation
difficile. L’alarme déclenche alors le sentiment
d’urgence qui se traduit souvent par des déci-
sions de redressement.

6. 6. Effort de changement

Tous les acteurs éducatifs impliqués dans
le projet ont souligné leur volonté et leur dis-
ponibilité à fournir l’effort nécessaire pour
changer et adopter de nouveaux comporte-
ments si les conditions le permettaient. Les
formateurs et les animateurs affirment qu’ils
avaient adopté les nouveaux rôles qui leur ont
été attribués dans ce système de formation
continue par les technologies tant au niveau de
l’ingénierie pédagogique, du design média-
tique et de l’encadrement. Mais quand ils ont
été questionnés sur les modalités pratiques des
nouveaux rôles, il a été constaté que les habi-
tudes de formation instructiviste subsistaient enco-
re : les cours sont plutôt des contenus numéri-
sés et les scénarios pédagogiques sont rarement
conformes aux exigences de la formation à dis-
tance. L’encadrement aussi se faisait de maniè-
re frontale avec la technologie interposée. Leur
compréhension de la médiation pédagogique et
médiatisation des supports ne reflète pas vrai-
ment la tendance qui existe dans d’autres sys-
tèmes similaire en Europe et particulièrement
en France. On peut citer par exemples :

SFoDEM (Suivi de formation à distance pour
les enseignants de mathématiques) est un dis-
positif de formation continue hybride, il a été
mis en place par l’IREM (institut de recherche
de l’enseignement des mathématiques) dans
l’académie de Montpellier et vise à accompa-
gner les enseignants dans l’intégration des



REPERES - IREM. N° 91 - avril 2013

88

L’uSagE  dES  TICE  EN foRMaTIoN

CoNTINuE dES ENSEIgNaNTS au MaRoC 

TICE au niveau de leurs pratiques profession-
nelles. Ce mode de formation repose sur deux
principes :
• Les enseignants ont besoin d’une formation

continue sur la conception des ressources
pédagogiques pour passer à l’acte péda-
gogique d’intégration des TICE,

• Les ressources pédagogiques doivent être
conçues comme des entités vivantes (en évo-
lution au cours des usages).

Dans la même perspective, on peut citer
le dispositif  hybride Paiform@nce du minis-
tère de l’éducation nationale, il a pour objec-
tif de développer les compétences profes-
sionnelles des enseignants nécessaires à
l’intégration des TICE. Ce dispositif propose
des parcours de formation qui visent à répondre
aux priorités nationales en France, au déve-
loppement  de l’usage des TICE en classe et
à accompagner les réformes. La démarche de
formation repose sur un modèle pédagogique
qui s’appuie sur l’expérience professionnelle
des enseignants. Chaque parcours est structuré
en 7 étapes (introduction, sélection des conte-
nus, formation des équipes, auto-formation
et co-formation à distance, production col-
lective d’une séquence ou activité pédago-
gique, mise en œuvre de la séquence, retour
réflexif sur cette mise en œuvre et évaluation
du parcours de formation).

Beaucoup de parcours ont été réalisé pour
la formation continue des professeurs de mathé-
matiques à l’école et au lycée :
• Un parcours sur l’utilisation de la géomé-

trie dynamique (C2m@tic-geom dyna) été
conçu en 2007-2008 dans l’académie de
Montpelier en partenariat avec l’IREM et
Mathenpoche,

• Un  parcours MP2C,  produit en 2008-
2009, concerne l’intégration des calculatrices
à l’école primaire, est élaboré en partena-

riat avec l’IUFM d’Aix-Marseille et l’équi-
pe ADEF.

En l’absence d’un système d’information
informatisée, la correspondance entre le central
et les académies se basait essentiellement sur
le courrier papier. Ce genre de pratique ne per-
mettait pas la fluidité de la communication et
rendait difficile le traitement rapide de l’infor-
mation. Les responsables administratifs impré-
gnés par la culture de la gestion hiérarchique
ne faisaient pas l’effort de favoriser la com-
munication horizontale entre les formateurs,
animateurs et enseignants en ce qui a trait aux
convocations et aux dates des sessions. Autre-
ment dit, un dispositif qui se veut innovant par
ses outils (usage TICE) reste classique par ses
modes de communication (courrier postal).

6. 7. Attitudes des enseignants : 
intérêt, apprentissage et progression

Paradoxalement, les enseignants ont une per-
ception positive de l’expérience TVI, les résul-
tats de l’analyse des questionnaires font ressortir
d’une manière générale une satisfaction globale
de la formation de 58%.  De manière plus spé-
cifique, la formation proposée est perçue comme
utile à très utile (94 %). Le sentiment d’avoir
réalisé des progrès grâce aux activités est una-
nimement partagé. 93 % des enseignants esti-
ment ainsi avoir accompli des progrès impor-
tants à très importants, alors que  grande majorité
considère que l’organisation de la formation est
efficace (76%), voire très efficace (11%).
Cependant, un quart d’entre eux (26 %) estime
que le temps consacré était très important au vu
des compétences à acquérir, alors que la moi-
tié (51%) considère que l’investissement en
temps est important mais adapté à la formation. 

Globalement (70%), le mode de formation
a distance a été positivement accueilli par les
enseignants, parce qu’ils considèrent que c’était
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une opportunité pour eux d’apprendre à utili-
ser les technologies, à exploiter les services
d’Internet et à évoluer dans des environne-
ments virtuels tels que les plateformes mises
à disposition. Il a été question ensuite d’un
sentiment de progrès en regard des pratiques
pédagogiques parce qu’ils pensent que ce mode
de formation leur a permis de réfléchir indi-
viduellement et en groupe aux difficultés liées
à la planification des cours, la conception des
activités et l’évaluation des apprentissages
dans leurs classe. La possibilité d’interagir en
visioconférence avec les formateurs et la mise
en commun des travaux individuels et leur
partage sur la plateforme Web ; autant d’acti-
vités perçues comme constructives de connais-
sances et enrichissantes en termes d’expé-
riences. Par contre, 80% d’enseignants, déplorent
le fait qu’ils ne disposent pas chez eux d’ordi-
nateurs et de connexion Internet pour pouvoir
consacrer davantage de temps à la consultation
des documents, la participation au forum et les
mises au point avec leurs collègues distants par
mail et par chat.

Parmi les aspects négatifs de la formation
les enseignants citaient l’absence d’appui tech-
nique en cas d’incidents sur les ordinateurs et
la régularité des pannes de l’antenne parabolique
qui assurait la réception du débit Internet. La
perception positive des enseignants, à notre
sens, trouve sa justification plus dans le contex-
te rural de leur travail puisqu’ils sont isolés et
les sites mis à leur disposition leur ont permis
d’en faire un usage personnel (navigation sur
le net, messagerie électronique, contact avec
d’autres enseignants dans d’autres sites). Ainsi,
les pratiques ont été détournées parfois du
contexte professionnel pour servir des besoins
personnels de contact et de socialisation. 

Il ressort des perceptions des enseignants,
que le mode de formation à distance par les tech-
nologies interactives a suscité l’intérêt indivi-

duel des enseignants du moment qu’ils ont
senti sa plus-value pédagogique sur leurs pra-
tiques enseignantes. Le côté social et rela-
tionnel a été également satisfait à travers les
forums, les discussions avec les collègues des
autres sites et l’interaction avec le centre de pré-
sentation; une satisfaction amplifiée par l’iso-
lement qu’ils vivaient du fait de l’enclave-
ment de leur milieu de travail. Ainsi, les besoins
institutionnels se recoupaient avec les besoins
des enseignants dans cette expérience  ; les
résistances et les freins se situaient plutôt au
niveau du pilotage du projet ; la formation a été
positivement adoptée et son apport paraissait
aux enseignants, avantageux et porteur de pro-
grès tant sur le plan individuel que social. Les
problèmes relevés sont liés aux pannes tech-
niques et à l’absence de personnel de soutien
technique, mais la technologie a été appré-
ciée, quand elle marche, puisqu’elle permet-
tait l’accès à distance à la formation continue. 

Conclusion

L’approche prescriptive du changement est
régie par la logique de causalité expliquée par
la linéarité de la relation introduction des TICE
/ changement des usages. La mise à l’épreuve
de ce modèle de changement n’a pas pu venir
au bout des résistances à certaines innovations
techniques. Ainsi, le discours qui a précédé
l’implantation du projet TVI était  emphatique,
idéalisant la technologie et le présentait comme
le remède aux maux de la formation continue
d’une partie d’enseignants (désenclavement du
milieu rural,  dépassement des contraintes de temps
et d’espace, développement de compétences
technico-pédagogiques, etc.). 

Il faut convenir qu’une telle démarche ne
pourra être conduite candidement à l’aide d’une
stratégie unique et bien orchestrée. Tout chan-
gement majeur appelle des enjeux multiples,
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maintes parties prenantes, des systèmes com-
plexes et inter-reliés qui rendent caduque la
« pensée magique » du plan intégré. Certes, cela
ne signifie pas qu’il faille abandonner la pla-
nification détaillée, mais il s’avère illusoire de
croire tout contrôler, tout prévoir, et réussir à

maintenir l’univers stable durant cette période.
Au mieux, cette transformation évoluera en
respectant des épisodes plus systématiques,
mais elle sera soumise à une planification stra-
tégique, à des périodes de réévaluation et de cen-
trage du changement en cours.
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