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Résumé 

Portée par la Commission européenne dans le cadre du programme Erasmus+, eTwinning est 

un dispositif unique permettant, au-delà de toute mobilité internationale, aux élèves de 

différents pays de collaborer à la réalisation d’un projet commun. Bien que de nombreuses 

études aient déjà montré la pertinence du dispositif au regard des objectifs qu’il porte ainsi que 

son impact sur le développement de ces compétences, aucune étude, à notre connaissance, 

n’avait été menée pour étudier le dispositif au travers du gain marginal que peut espérer obtenir 

un élève participant à eTwinning en comparaison à des élèves non participants. Cette étude, 

menée auprès de 500 élèves français, incluant des élèves eTwinners et non eTwinners, vise 

alors à répondre à une préoccupation : eTwinning est-il un dispositif efficace pour élever le 

niveau de compétence des élèves français ? Les résultats sont significatifs : un élève participant 

à eTwinning améliore ses performances scolaires dans la matière concernée par un projet. 

Cependant, on observe que le dispositif s’adresse majoritairement à des élèves de niveau déjà 

performants, à la fois surreprésentés parmi les participants et pour lesquels l’effet est 

statistiquement significatif, contrairement à leurs homologues moins performants, soulevant 

ainsi des questions sur l’inclusivité et l‘équité du programme. 

 

Abstract  

Implemented by the European Commission under the Erasmus+ program, eTwinning is a 

unique initiative that allows students from different countries to collaborate on project 

implementation, beyond mere international mobility. While numerous studies have already 

demonstrated the relevance of this initiative in achieving its objectives and its impact on skill 

development, to our knowledge, no study had been conducted to examine the initiative through 

the marginal gain that participating students might expect compared to non-participants. This 

study, involving 500 French students including both eTwinners and non-eTwinners, aims to 

address a concern: Is eTwinning effective for enhancing the competence levels of French 

students? The results are significant: a student participating in eTwinning improves their 

academic performance in the subject area related to the project. However, it is observed that the 

initiative is primarily intended for students who are already high performing, who are 

overrepresented among the participants and for whom the effect is statistically significant, 

unlike their less proficient counterparts. This raises questions about the inclusivity and equality 

of the program. 
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Ces dernières années, la France est dans la ligne de mire des classements internationaux (PISA, 

2023 ; TIMSS, 2024 ; TALIS, 2018) quant aux performances scolaires des élèves français, se 

situant en bas des tableaux. Cette situation incite le gouvernement à répondre à ces 

problématiques par des réformes ou par l’inclusion de nouvelles formes d’organisation, censées 

rehausser le niveau et réduire les inégalités entre classes sociales. En parallèle, de nombreux 

dispositifs sont mis en œuvre pour tenter de proposer des solutions mieux adaptées aux élèves 

les plus en difficulté, afin notamment de les rapprocher des attendus scolaires. Relevés dans un 

rapport de 2017 de la Cour des comptes, ces dispositifs semblent cependant largement sous-

évalués. Autrement dit, des fonds sont alloués à leur mise en œuvre sans qu’aucune mesure 

réelle ne soit effectuée pour évaluer leur impact sur les compétences scolaires des élèves. 

Or, depuis les années 90, la gestion des ressources publiques tend à s’appuyer sur les résultats 

qu’elles produisent. Cela incite à évaluer les réformes et les dispositifs à travers le prisme de 

leurs effets mesurables. Dès lors, une question survient pour les gouvernements : quelles sont 

les politiques les plus efficaces pour répondre à ces problématiques ? L’enjeu est alors de 

rehausser le niveau des élèves tout en maximisant l’efficience des ressources allouées et en 

s’assurant que les résultats produits sont proportionnels aux moyens alloués. Un des dispositifs 

intégrant cette approche est une initiative créée par la Commission européenne et aujourd’hui 

intégrée au programme Erasmus+. S’inscrivant dans ce cadre, eTwinning se veut un dispositif 

alternatif, dans la mesure où il cherche à dépasser la forme scolaire traditionnelle en repensant 

l’espace, l’organisation, la temporalité et les formes d’apprentissage. 

Pour autant, ce dispositif a-t-il réellement un impact sur les compétences académiques des 

élèves ? 

Cette étude vise ainsi à explorer l’efficacité du dispositif, et notamment à mesurer dans quelle 

mesure il participe à une évolution des performances scolaires des élèves français dans la 

matière concernée par le projet. L’évaluation de ce dispositif mettra d’abord en lumière l’intérêt 

d’une telle démarche et ses objectifs, avant d’examiner les dimensions intrinsèques du 

programme contribuant à renforcer l’efficacité du système éducatif. Cette première réflexion 

orientera notre méthodologie, qui se poursuivra par une analyse de données, en vue d’aboutir à 

une modélisation permettant de mesurer l’effet net du dispositif.  

À la suite de cela, nous proposerons des recommandations à destination des équipes nationales 

et supranationales pour renforcer son pilotage. 
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I - Cadre et contexte de l'initiative eTwinning 

1.1 Le dispositif eTwinning 

eTwinning est un dispositif, crée sous l’égide de la Commission Européenne en 2005, visant 

initialement à impulser une dynamique d’intégration du numérique dans les systèmes éducatifs 

européens. L’évolution de cette initiative a accompagné celle de la société et vise aujourd’hui 

non plus seulement le développement d’une culture et compétences numériques, mais y associe 

le renforcement d’une identité européenne et l’amélioration de la qualité des systèmes éducatifs 

à travers la coopération entre les établissements scolaires européens. Intégré au programme 

Erasmus + depuis 2024, eTwinning se présente avant tout comme une communauté d’échange 

et de partage au travers un espace numérique, nommé ESEP (European School Education 

Platform) qui intègre une plateforme spécifique au dispositif, le Twinspace. Cet outil offre la 

possibilité, aux acteurs de l’éducation de la maternelle au secondaire (éducation professionnelle 

comprise), issus de 46 pays dont 33 européens, de collaborer à la réalisation d’un projet final. 

 

 Le terme eTwinning, provient du “e” d'electronic tandis que le “twin”, signifiant associer deux 

choses ou endroits, évoque l’idée d’un partenariat mutuel (Başaran & al 2020). L’initiative 

eTwinning, ainsi que les projets qui en découlent, visent à développer les compétences et les 

apprentissages des élèves en s’appuyant sur une méthodologie de projet. Cette approche 

structurée, propre à la gestion de projet, permet de conduire les élèves vers la réalisation d’une 

production finale. Les professeurs eTwinners, responsables des projets, s’approprient cette 

démarche à l'aide d’outils disponibles sur la plateforme, de webinaires de formation ou de 

séminaires. Cette méthodologie intègre un apprentissage ludique, interculturel et dynamique 

rendant les élèves acteurs des projets. De même, le développement des compétences 

relationnelles et sociales est à l’honneur, invitant les élèves à faire de nouvelles rencontres et à 

prendre conscience de la dimension interculturelle du monde. Les projets sont rendus possibles 

grâce à la collaboration entre enseignants, dont l’interaction avec leurs homologues européens 

tend à favoriser leur propre développement professionnel. 

La démarche de projet suit plusieurs étapes. Tout d’abord, un membre de la communauté 

éducative dépose sur la plateforme une idée de projet sur lequel il souhaite travailler avec ses 

élèves. À la suite de cette mise en ligne, un enseignant européen peut se joindre au projet en 

incluant son propre groupe d'élèves. Les professeurs s’accordent ensuite sur les objectifs, la 

production finale, le planning, les jalons, les modalités de contact des élèves et les outils utilisés 

pour mener à bien le projet. La plateforme propose des espaces de travail tels que des forums, 
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ou la possibilité d’inclure des outils de collaboration (tableaux interactifs, activités brise-glace, 

etc.). Les productions ou livrables intermédiaires y sont également déposés. Les projets sont 

d’une durée variable, de thématiques et disciplines diverses, et se démarquent chacun par leurs 

singularités puisqu’ils sont entièrement élaborés par les enseignants. 

Les projets peuvent être labellisés. Il existe plusieurs labels : le label national, le label 

d'excellence Erasmus+ ainsi que le prix européen de l'enseignement innovant. Ils certifient la 

qualité et l'accomplissement du projet. L’attribution de ces labels est soumise à des critères. 

Dans le cas du label national, deux sont rédhibitoires, à savoir la protection des données des 

élèves ainsi que le développement de la collaboration entre élèves durant le projet. 

Une équipe d’évaluateurs attribue ensuite des points au regard de : la pertinence des objectifs 

pédagogiques ciblés, l’engagement et la participation active des élèves, la collaboration 

enseignants/élèves sur les aspects décisionnels, l’intégration d’une approche multidisciplinaire 

ainsi que la relation entre le projet et les compétences à acquérir dans le cadre du programme 

scolaire et du Socle commun de connaissances, de compétences et de culture, la démarche 

collaborative en ligne entre élèves, entre établissements et entre enseignants, la création de 

productions communes, l’utilisation des outils numériques, l’auto-évaluation du projet par les 

professeurs et par les élèves, la dissémination du projet. Concernant le dernier critère, il est 

demandé aux professeurs et aux élèves d’informer et d’exposer leur production en interne et en 

externe (presse, familles, espace commun de l’établissement, etc.).  

Les enseignants peuvent également devenir ambassadeur, ce titre autorise un eTwinner à 

devenir personne ressource pour ses homologues néo-eTwinners, soit en tant que soutien soit 

comme support de formateur.  

Depuis sa création et jusqu’en 2022, la plateforme a recensé plus d’un million de professeurs 

inscrits, pour 138 000 projets enregistrés (Şahin & al, 2024). En France, les chiffres, encore non 

actualisés, indiqueraient entre 70 et 80 000 utilisateurs, 56 % des projets auraient été menés 

dans une discipline de langue vivante étrangère et plus des trois-quarts des projets sont menés 

dans le secondaire. 

1.2 eTwinning, une initiative européenne. 

Le but premier d’eTwinning était d’intégrer le numérique aux systèmes éducatifs et de se saisir 

de l'émergence des outils numériques pour encourager la collaboration entre acteurs européens 

de l’éducation. En 2014, le programme européen Erasmus+ fait évoluer son champ d’action, 

l'étendant au-delà du secteur universitaire, et intègre eTwinning en son sein. Le programme 
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Erasmus+, à l'initiative du Parlement européen et du Conseil de l’Union européenne, vise 

notamment à « renforcer l'identité européenne par l’éducation et la culture » (Commission 

européenne, 2017), au travers du développement de politiques éducatives innovantes et en 

favorisant les coopérations intersectorielles au sein de l’UE. Ce programme tend notamment à 

« édifier des sociétés inclusives, cohésives et résilientes » (Règlement (UE) 2021/817), prêtes 

à affronter les défis de demain. Lors du sommet social pour la croissance et l’emploi équitable, 

les États membres se sont accordés sur l’importance de favoriser l’éducation et la formation 

tout au long de la vie, au travers de la mobilité, mais également des échanges entre les différents 

membres de l’UE. L'Union européenne s’est ainsi engagée à s’unir afin d’offrir aux jeunes et 

aux citoyens un certain niveau d’éducation et de formation, à travers l’interculturalité, 

l’interdisciplinarité et l’interaction, en vue de renforcer l’unité de l’UE et sa compétitivité sur 

le marché mondial. C’est pour répondre à ces ambitions qu’Erasmus+ a été créé en 2014. Il se 

présente comme un programme visant à : « Promouvoir des parcours d’apprentissage flexibles, 

et permettre ainsi aux individus d’acquérir et d’améliorer les connaissances, les aptitudes et 

les compétences qui sont nécessaires pour s’épanouir en tant que personne ainsi que pour 

relever les défis posés par le XXIe siècle » (Règlement (UE) 2021/817). 

Plus particulièrement, Erasmus+ vise à développer la coopération entre les membres de l’UE 

au travers de différents dispositifs, dont celui d’eTwinning, promouvant un apprentissage 

flexible et virtuel, « non formel » et « informel » (i.d). Ce programme promeut et tend à renforcer 

les valeurs clefs de la démocratie, l’autonomie des jeunes, leur mobilisation dans des projets, et 

l’échange de bonnes pratiques entre professionnels permettant d’agir efficacement sur les 

compétences des élèves (i.d). 

eTwinning s'inscrit particulièrement dans les Actions Clés de l'article 6, favorisant les « 

partenariats de coopération et d’échange de pratiques », « les plateformes et outils en ligne 

conviviaux en vue d’une coopération virtuelle » ainsi que « des services d’appui » (i.d) aux 

professionnels nécessitant un soutien technique ou pédagogique. Le programme est développé 

dans l’action clé n°2 du programme Erasmus+, définissant son champ d’action, soit notamment 

la « coopération entre organisations et établissements » (i.d). L’objectif étant avant tout de 

développer de nouvelles pratiques pédagogiques innovantes, et pour les enseignants, de 

confronter leurs propres pratiques et méthodes d’enseignement avec celles de leurs homologues 

étrangers et favoriser le développement de pratiques d'excellence (Annexe I, Règlement (UE) 

2021/817). 
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1.3 Le pilotage et cadre national 

Chaque pays dispose d’un Bureau d’Assistance National (BAN), chargé de déployer l’action 

sur le territoire, d’en faire la promotion et d’assurer des formations pour les futurs ou actuels 

eTwinners. Le BAN est aussi un service d’assistance, apportant un soutien technique ; 

notamment pour la prise en main de la plateforme ; ainsi qu’un soutien pédagogique sur la 

méthodologie de projet ou les grandes thématiques propres à eTwinning (telle que la 

collaboration). En France, cette mission est confiée à Réseau Canopé, sous la tutelle du 

ministère de l’Éducation Nationale. 

Réseau Canopé est un établissement public national régi par les articles D 314-70 à D. 314-105 

du Code de l’éducation. En tant qu’opérateur du ministère, il reçoit une subvention pour charge 

de service public afin d’assurer la formation continue de la communauté éducative. Ces 

formations portent sur huit compétences transversales, telles que l’éducation à la citoyenneté, 

aux valeurs de la République, les usages numériques éducatifs, et les pratiques pédagogiques 

collaboratives et innovantes. Depuis sa création en 1954, il a évolué, passant d’éditeur de 

ressources pédagogiques à acteur majeur de la formation continue des enseignants. En 2019, 

sous l’impulsion de Jean-Michel Blanquer, alors ministre de l’Éducation Nationale, la mission 

de Réseau Canopé s’est recentrée sur la formation continue (contrat d’objectifs et de 

performance 2021-2024). 

Réseaux Canopé complète ainsi les formations disciplinaires proposées par les Écoles 

Académiques de Formation Continue (EAFC). Ses objectifs sont d’accompagner au plus près 

les enseignants dans leur métier, de proposer une offre de formation intégrée aux stratégies 

académiques, d’encourager l’usage du numérique et de concevoir des ressources adaptées aux 

besoins des enseignants. Des experts (formateurs, ingénieurs pédagogiques, chefs de projet, etc.) 

sont répartis sur tout le territoire. Ils forment une communauté favorisant l’intelligence 

collective et développant des expertises sur des thèmes d’actualité. En effet, Réseau Canopé 

doit proposer des formations en lien avec l’actualité scientifique et politique, afin de préparer 

les professionnels à intégrer des pratiques innovantes ou à appliquer de nouvelles politiques 

publiques.  Ces missions s’inscrivent dans la loi du 26 juillet 2019 pour une école de la 

confiance, qui rend obligatoire la formation continue des enseignants. Les ressources proposées 

favorisent la collaboration, l’autonomie et la flexibilité, afin de rendre les enseignants acteurs 

de leur développement professionnel. 
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Réseau Canopé héberge le BAN de l’action eTwinning depuis la création du dispositif, depuis 

plus de 20 ans. Pour cette mission, un accord de subvention régit les missions et les livrables 

entre Réseau Canopé et la CE. Pour sa mise en œuvre, Réseau Canopé reçoit une subvention 

européenne couvrant 80 % des frais (fonctionnement et coûts externes), les 20 % restants étant 

pris en charge par l’opérateur. Au siège, le BAN assure la coordination, la partie technique et 

le soutien pédagogique. Sur le terrain, une trentaine de Correspondants académiques (CORAC) 

déploient l’action, notamment via des formations en présentiel et la représentation du BAN lors 

des cérémonies de remise de labels. Ces formateurs consacrent environ 20 % de leur temps à 

eTwinning. Enfin, le BAN a été rattaché à la Direction de l’Europe et de l’International (DEI) 

de Réseau Canopé. Ce service travaille avec des partenaires et bailleurs de fonds pour renforcer 

la qualité des systèmes éducatifs à l’international, notamment la formation des enseignants. La 

DEI a aussi une dimension commerciale pour assurer la pérennité de l’établissement. 

En tant que stagiaire à la DEI il m’a ainsi été confié la mission d’évaluer le dispositif eTwinning. 

 

1.4 Piloter l'efficacité du système éducatif : l’évaluation par les résultats 

En Europe comme en France, la gestion (notamment financière) repose sur les principes de la 

Nouvelle Gestion Publique (NGP) suggérant d’évaluer l’efficacité du dispositif, autrement dit : 

examiner si les moyens mis en œuvre apportent les résultats attendus (16MSE566).  

Réglementé dans le cadre de référence du programme Erasmus+ le montant alloué aux projets 

de type eTwinning est de 3 467 391 400 €, représentant 17 % du montant total du budget accordé 

au programme, cette allocation est avant tout destinée aux outils et services d’appuis à la 

plateforme (dans le cas de eTwinning), (Article 14, Budget).  

Le premier règlement relatif à la mise en œuvre d'Erasmus+ a défini le cadre de 2014 à 2020. 

Le nouveau cadre 2021-2027 fixe les objectifs et budget du programme sous un cadre 

institutionnel renouvelé. Le programme Erasmus+ fait l’objet d’une évaluation à mi-parcours, 

visant à examiner sa performance et son efficacité. Afin de s’assurer de la qualité et la 

transparence dans le dispositif, l’UE a mis en place des outils de mesure notamment : Mesurer 

la participation aux programmes / aux projets ; estimer la proportion du développement de 

pratique d'excellence ; quantifier le nombre de bénéficiaire de subvention ; mesurer l’équité 

dans l’accès aux dispositifs ; examiner la proposition de projets qui s'inscrivent dans les 

objectifs climatiques (annexe II, Règlement (UE) 2021/817). Ces audits ou évaluations doivent 

être mis en œuvre à des fins de bonne gestion financière. Ainsi l’article 24 stipule que chaque 
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État doit désigner un organisme indépendant pour réaliser ces évaluations (i.d). Cette 

réglementation s’inscrit plus particulièrement dans le Cadre de performance du budget de l’UE 

reposant comme son nom l’indique sur un principe de performance.  

Pour justifier l'utilisation de ce fonctionnement au travers de la notion de performance, le 

parlement européen s’appuie sur la définition de l’OCDE : « L’utilisation systématique des 

informations sur les performances pour éclairer les décisions budgétaires, soit de manière 

directe dans le cadre des décisions relatives à la répartition du budget, soit à titre 

d’informations contextuelles destinées à éclairer la planification budgétaire » et ce, à des fins 

de suivi et d’évaluation (Begg & al., 2024). Ces évaluations sont effectuées par le Bureau 

Européen.  

En France, eTwinning est financé à 80 % par des fonds européens. Les 20 % restants sont à la 

charge de Réseau Canopé. Cette subvention européenne représente un peu plus de 1 % du 

budget annuel de l’opérateur. Réseau Canopé reçoit, sur une période biannuelle, 70 % des fonds 

en début de période et le solde si l’ensemble des livrables prévus dans le plan d’action ont été 

livrés. Les livrables sont nombreux on y retrouve majoritairement des actions visant : à 

communiquer sur le projet et former les enseignants ainsi que favoriser l'intégration de 

eTwinning dans les systèmes éducatifs. Actuellement, le BAN n’a pas d’objectifs de résultats, 

il souhaite principalement évaluer le projet à deux fins : compléter les évaluations menées au 

niveau européen, et renforcer le développement d’eTwinning en justifiant son intérêt et son 

impact auprès de la communauté éducative et des institutions. 

Au regard des recommandations européennes et des objectifs du projet Erasmus+ en termes de 

performances, il s’agit avant tout d’évaluer si eTwinning favorise les pratiques d’excellence : 

Mesurer si eTwinning a un impact sur le développement professionnel des enseignants et sur 

les compétences des élèves mais aussi s’il est équitable. 

Pour mieux saisir l’intérêt de cette évaluation, il faut la replacer dans le cadre plus large de la 

gouvernance des systèmes éducatifs mondialisés, où prime la démonstration ; principalement 

quantitative ; des résultats obtenus. L’évaluation s’accompagne ensuite de l’importance de 

diffusion des résultats pour démontrer l'efficacité du dispositif ou du système. Cette culture de 

l’évaluation s’inspire notamment d’un type de gouvernance basé sur le modèle de la Nouvelle 

Gestion Publique, où les États cherchent à améliorer la performance de leur système en 

recherchant efficacité et efficience sous le principe de l'accountability, soit :  l’implication 

“d’une collecte systématique d’informations sur les résultats du système, avec pour visée un 

changement et une amélioration du système à partir de ses résultats” (Maroy, 2013).  



8 

Ces résultats, comme l’indiquait Wynne peuvent être, dans les systèmes éducatifs basés sur les 

scores académiques des élèves et constituer un feed-back à des fins d’ajustement des politiques 

ou dispositifs. Cette approche, place également les organisations scolaires, et de ce fait les 

enseignants, comme responsables des performances de leurs élèves (Maroy, 2013). En 

économie, un système de qualité est un système efficace et plusieurs indicateurs permettrait de 

les examiner :  les taux de réussite ; le niveaux atteint en cours de formation, mesuré par les 

notes et notamment la comparaison entre l’avant et l’après enseignement, entre le niveau 

d’entrée et le niveau de sortie (16MSE483, Fascicule 2). Au regard de ces indicateurs et du 

principe de NGP, nous constatons que l’évaluation des politiques ou actions publiques reposent 

non plus sur les procédures à suivre mais sur les résultats produits, encouragés par des 

dynamiques de rendement (Visscher & Varone, 2004). Ces résultats peuvent ensuite être 

utilisés par les autorités publiques et administratives pour juguler ou promouvoir le déploiement 

d’une action publique. 

En s'inscrivant dans le cadre des politiques publiques européennes et dans les politiques 

éducatives françaises telles que nous les avons citées précédemment. Le dispositif eTwinning, 

soutenu par des fonds publics, se soumet de facto à ces logiques de gouvernance qui encadrent 

les politiques et les financements publics. Ces logiques ne sont rien d'autre que la régulation de 

l’action publique, au regard des résultats qu’elle produit, ainsi que la transparence qu’elle se 

doit d’avoir vis-à-vis des citoyens contribuables (Visscher & Varone, 2004).  

En ce sens eTwinning est un outil pertinent qu’il convient d’évaluer pour favoriser son 

implantation à plus large échelle et pouvoir justifier son utilité auprès des acteurs éducatifs. 

Ainsi cette étude s’engage dans un principe d’accountability dit réflexif (Maroy, 2013), dans le 

sens où eTwinning en France n’est pas couplé avec une obligation de résultats. Elle servira 

davantage à soutenir la recherche puisque les compétences académiques des élèves n’ont pas 

été mesurées dans les précédentes études, et aucune étude n’a été menée en France. En effet, 

une méta-analyse de Şahin & al (2024) recensant les études menées pour évaluer le dispositif 

entre 2007 et 2023, relève que sur les 46 études menées et se distinguant par leur significativité, 

seulement 33 % d’entre elles relevaient d'une méthode quantitative. Les sujets traités étaient 

pour 41 % relatifs à l’opinion des professeurs envers les effets du dispositifs, 15% concernaient 

les enseignements d’une langue étrangères et 11 % concernaient les Technologies de 

l’Information et de la Communication (i.d). Les autres sujets représentaient entre 2 et 9 % des 

sujets étudiés.  
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Au travers de ces études, la pertinence du dispositif a été évaluée, c’est-à-dire que l’on a cherché 

à mesurer si le dispositif était en accord avec les objectifs relevés par la CE (intégration du 

numérique, conscience de la communauté européennes, coopération etc.). En revanche, nous 

notons qu’aucune étude n’a cherché à évaluer l’impact des projets, notamment en France, sur 

les élèves au regard des programmes nationaux ou des orientations politiques, ni son efficacité. 

En effet, bien que les livrables attendus de la CE soient examinés, ces livrables restent tangibles 

et la CE ne recommande pas de mesurer l’efficacité du dispositif à travers des indicateurs plus 

normatifs et standardisés, comme l’efficacité du dispositif sur les compétences académiques 

des élèves ou leur lien avec le programme scolaire. Dans cette étude, nous nous attacherons à 

examiner si ce dispositif est efficace au regard de l’acquisition des compétences académiques, 

et s’il est viable, c'est-à-dire si le dispositif s'étend au-delà de lui-même pour les élèves, et si 

c’est également le cas pour les professeurs (16MSE 564, Fascicule 2). Par ailleurs, l’efficience 

du dispositif mériterait d’être analysée à l’échelle européenne, compte tenu du montant alloué 

par les fonds publics. Cela serait également pertinent pour Réseau Canopé, qui assume 20 % 

du coût du dispositif, sans en connaître précisément les retombées. Or depuis ces quatre 

dernières années le budget de l’opérateur a été amputé de plusieurs millions et qui continue 

d’être sous la menace annuelle d’une diminution budgétaire encore plus conséquente.  

 

Nous venons d’expliciter le cadrage de cette étude ainsi que le pilotage d’eTwinning. Cette 

première partie a permis de souligner l'importance de l’évaluation, en particulier dans un 

contexte structurel national et international marqué par la rareté des ressources et la nécessité 

de leur rationalisation. Nous allons maintenant nous intéresser plus particulièrement au cadrage 

pédagogique d’eTwinning, et situer l’intérêt de l’évaluation au regard des apprentissages des 

élèves. 

 

II- Une ambition européenne pour quelle visée nationale ? 

En France, les principes d’eTwinning sont alignés avec les lois encadrant les systèmes éducatifs, 

notamment la loi de refondation de l’école de la République (2013). Cette loi acte la nécessité 

de la formation numérique des élèves et des enseignants ainsi que l’ouverture à l’international. 

En proposant de développer des projets collaboratifs au travers d’outils numériques, eTwinning 

doit permettre aux élèves de travailler les certifications du cadre de référence Pix, qui découlent 

du référentiel européen DIGCOMP, visant notamment à développer des compétences 
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communes facilitant la mobilité en Europe (Bulletin Officiel, 2019). eTwinning vise également 

à répondre aux attendus du socle commun de compétences et de connaissances. En effet, il 

permet aux élèves de développer des méthodes et des outils pour apprendre, au travers de 

l'organisation autonome ou en groupe de leur travail. Il favorise la formation de la personne et 

du citoyen à travers la construction d’une réflexion critique et ethnique grâce la connaissance 

et le respect de l’autre ainsi que la participation à la vie sociale. Enfin, la représentation du 

monde et de l'activité humaine est inhérente à eTwinning dans la dimension interculturelle 

favorisant la rencontre avec des personnes partageant une culture et une langue différente de la 

sienne. Enfin, l’Article L912-1, réitère l’obligation de formation continue (FC) pour les 

enseignants, en vue d’un apprentissage tout au long de leur carrière, eTwinning peut être 

considéré comme un outil au service de la FC.  

Ainsi, le dispositif eTwinning, ne vise pas à acquérir un savoir disciplinaire ; il vise avant tout 

l’acquisition de compétences. Le terme de compétence, aussi central dans les orientations de la 

Commission européenne, occupe également une place majeure dans le système éducatif 

français, comme le souligne notre commande professionnelle. Puisque cette notion est au cœur 

de notre objet d’étude, il est essentiel d’en définir les contours. 

 

2.1 De la connaissance à la compétence […]  

2.1.1[…] vers une nouvelle approche des acquis 

Le décret du 11 juillet 2006 vient remettre en question la finalité de l'école. En interrogeant 

l'acquisition de connaissances factuelles comme une fin en soi, le gouvernement introduit le 

socle commun de connaissances et de compétences. Inspiré des organisations inter et 

supranationales, il suggère que l'éducation a vocation de permettre aux individus, citoyens de 

demain, d'acquérir les capacités nécessaires pour faire face aux exigences d’un environnement 

complexe (Bautier & al., 2006). 

En 2006, le Haut Conseil de l'Éducation publiant son avis, ou plutôt un cahier des charges 

(Bautier & al., 2006), sur cette réforme, structure la notion de compétences souligne son intérêt 

pour l’éducation du citoyen de demain. Deux constats principaux justifient cette réforme : 1/ 

Le niveau des élèves français dans les classements internationaux n’est "que" dans la moyenne 

des pays évalués. 2/ Bien que certains élèves obtiennent d’excellents résultats, les inégalités 

entre milieux sociaux sont importantes, rappelant que l’école ne remplit pas son principe 
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d’égalité des chances. Les élèves issus de milieu défavorisé présentant des taux d'échec ou de 

sorties sans qualification bien plus élevés. 

Le socle commun de connaissances et de compétences se veut donc une solution pour garantir 

à tous les élèves, à la sortie de l’école obligatoire, la maîtrise de compétences de base qui leur 

seront utiles à l’avenir. Rompant en ce sens, avec le seul “savoir commun” (Giscard d’Estaing, 

1974) et le “minimum culturel commun” (Bourdieu, 1985) (16MSE504). La notion de 

compétence est présentée dans les textes comme essentielle aux objectifs et aux ambitions de 

la France en matière d’éducation. Il ne s’agit plus seulement de transmettre des connaissances, 

mais de garantir que les élèves soient capables de mobiliser leurs acquis dans des tâches et des 

situations complexes, à l’école et dans la vie (HCE, 2006).  

Ainsi, un individu compétent selon Carette (2008) « est celui qui, non seulement sait accomplir 

des opérations auxquelles on l’a entraîné, mais est capable de les mobiliser à bon escient dans 

des situations relativement nouvelles. » Pour cela, le HCE identifie trois composantes 

inhérentes à la notion de compétence : des connaissances, une capacité à les utiliser et une 

attitude, qui consiste à les mobiliser de manière appropriée au regard de la situation. Bien que 

la notion de compétences ne fasse pas consensus entre les auteurs, rendant ainsi complexe son 

application auprès des élèves, on en retiendra la définition suivante : « une compétence fait 

référence à un ensemble d’éléments que le sujet peut mobiliser pour traiter une situation avec 

succès » (Jonnaert, 2002, 16MSE504). Relevons le terme de succès, qui pour les auteurs est 

synonyme d’efficacité (Raynal & al., 1997, Giller, 1992, Perrenoud, 1997, 16MSE504). 

L’introduction de la notion de compétence n’est pas une initiative purement française, mais 

résulte principalement des recommandations de la Commission Européenne et des programmes 

internationaux d’évaluation des élèves, de type PISA (Bautier & al., 2006). En effet, lorsque le 

socle fut introduit en France, il fut formulé sur la base du référentiel des « Compétences clés 

pour l'éducation et l'apprentissage tout au long de la vie » de la Commission Européenne de 

2006 (16MSE504), dont les différences étaient à peine perceptibles. En 2018, la Commission 

européenne a modifié ses 8 compétences clés, sur lesquelles s’adosse eTwinning, différentes 

du socle introduit en 2013 par la loi Peillon, dans la mesure où elles incluent une dimension 

entrepreneuriale et professionnelle. En effet, emprunté au monde professionnel, la notion de 

compétences en étant introduite dans le système scolaire, vient avant tout répondre aux attendus 

du monde professionnel et du marché du travail et s'inscrit pleinement, tout comme eTwinning 

dans le programme Erasmus+, comme voulant renforcer la compétitivité de l’Europe sur le 
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marché mondiale où « l’agrégation des compétences individuelles va refléter partiellement la 

force économique des pays » (Mons & Crahay, 2011). 

Ainsi, cette conception de la compétence marque une rupture avec les pédagogies 

traditionnelles où les savoirs scolaires étaient (sont ?) enseignés dans des disciplines distinctes, 

souvent déconnectées les unes des autres. La compétence, au contraire, suppose un modèle 

pédagogique dans lequel il faut mobiliser des connaissances extérieures à une seule discipline. 

Surtout, l’élève y joue un rôle actif dans ses apprentissages (Bautier & al., 2006). Le professeur 

doit alors modifier ses pratiques pour les adapter à cette nouvelle approche qui, n'est pas chose 

aisée. 

Les compétences à acquérir ne sont donc plus seulement disciplinaires, mais transversales. Il 

ne s’agit plus seulement de savoir, mais de mobiliser ses savoirs. Il ne s’agit plus simplement 

d’apprendre, mais de s’approprier les connaissances. Il ne suffit plus d’exceller dans un champ 

disciplinaire : il faut également disposer de compétences sociales et citoyennes. 

 

2.1.2 […] vers une nouvelle approche pédagogique 

L’évolution des objectifs de l’éducation ont nécessairement conduit à un questionnement et une 

évolution des pratiques pédagogiques, interrogeant notamment celles les plus « efficaces » pour 

les élèves. Astolfi (1992), distingue trois modèles d’enseignement : la transmission, le 

béhaviorisme et le constructivisme. 

Au regard de la première : l’enseignant délivre un savoir que l’élève assimile puis restitue, 

souvent au travers d’exercices répétitifs et d’évaluations centrées sur le résultat attendu 

(Houssaye, 1988). Cette logique, proche du béhaviorisme, s’appuie sur une progression linéaire 

et cloisonnée par discipline, où l’enseignant définit non seulement ce qu’il faut apprendre, mais 

aussi la manière dont cela sera évalué (Astolfi, 1992). À l’inverse, des approches issues de la 

pédagogie nouvelle et du constructivisme, comme celles de Freinet ou de Piaget, remettent en 

question cette verticalité. Elles valorisent l’interaction, l’autonomie, l’adaptation et la co-

construction du savoir entre pairs (Vincent, 2006 ; Piaget, 1932). Dans l’approche socio-

constructiviste (Doise & Mugny, 1981 ; Bourgeois & Nizet, 2005), ce n’est plus seulement le 

savoir qui compte, mais la compétence : la capacité de l’élève à mobiliser ses ressources dans 

des situations nouvelles, en interaction avec les autres. C’est précisément ce changement de 

logique qu’un dispositif comme eTwinning permet d’observer, en se rapprochant de la dernière 

approche. Ainsi, la première approche pédagogique, dite de transmission, est centrée sur 
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l’enseignement, où celui-ci est très structuré et explicité, tandis que les dernières sont davantage 

centrées sur l’élève, où l’objectif pédagogique et le cadrage sont plus flous, mais où ce dernier 

devient acteur de son apprentissage.  

 

Au regard de ces différentes approches pédagogiques, la notion d’efficacité est à considérer 

différemment selon la méthode d’évaluation employée. Carette (2008) relève que, dans les 

évaluations reposant sur la restitution de connaissances en lien avec le programme, la première 

approche est jugée plus efficace. À l’inverse, l’approche par compétences, est plus adaptée 

lorsqu’il s’agit d’évaluer la capacité à résoudre des problèmes nécessitant de mobiliser plusieurs 

compétences et savoirs. Autrement dit, en reprenant la classification de Bernstein (2007), on 

distingue deux modalités pédagogiques : Dans les deux premières approches indiquées, la 

classification des apprentissages est claire ; les frontières sont explicites entre les différentes 

disciplines et notions, les enjeux et objectifs pédagogiques sont distincts et repérables pour les 

élèves. Cette approche a montré des résultats plus satisfaisants en termes d’évaluation pour les 

élèves les plus éloignés de la culture scolaire. En revanche, dans les pédagogies actives, le 

cadrage flou et implicite suppose que les élèves découvrent par eux-mêmes les objectifs 

d’apprentissage. Il est relevé que les élèves les moins familiers avec les attentes scolaires 

rencontrent des difficultés à comprendre ce qui est attendu d’eux, s’engagent alors dans de 

fausses pistes, et sont moins à même d’identifier le savoir en jeu. Selon Paquay (2008) il est 

nécessaire que les élèves aient des connaissances de base solides avant d’entrer dans des 

activités au cadrage implicite. Autrement dit, les pédagogies actives doivent intervenir 

ultérieurement pour permettre la construction de compétences plus complexes. Ces pédagogies 

ne sont donc pas antinomiques, mais devraient notamment intervenir chronologiquement. 

Ainsi, au regard de l’évaluation, il semble que, selon la méthode pédagogique utilisée et 

l’évaluation proposée, il y a fort à parier que les résultats soient distincts : d’une part entre les 

élèves, et d’autre part entre les évaluations annuelles. 

 

2.2 L’évaluation des compétences 

2.2.1 L’évaluation sommative des compétences comme indicateur d'efficacité 

d’un système éducatif 

Il ne suffit pas de transmettre les savoirs ou de les mettre en pratique pour s’assurer de leur 

acquisition par les élèves : l’évaluation de ces compétences est déterminante pour mesurer le 



14 

niveau des acquis des élèves. Si l’évaluation vise plusieurs finalités selon les acteurs, dans le 

cadre d’une évaluation d’un dispositif public, l’institution formatrice cherche à connaître le 

rendement de son investissement, que ce soit en termes d’efficacité interne (pendant la scolarité 

de l’élève) ou externe (après la scolarité). Au regard du dispositif eTwinning et de la commande 

professionnelle, c’est l’efficacité interne qui nous intéresse davantage (16MSE566). Il s’agit 

d’estimer si, au regard des dépenses publiques, les moyens alloués génèrent des résultats : 

robustes, chiffrés, rationnels, qui impliquent non pas la conformité des actions aux politiques, 

mais témoignent de l’action sur le terrain (16MSE503). L’efficacité interne est examinée selon 

les résultats scolaires des élèves. La performance du système éducatif se mesure ainsi à sa 

capacité à faire réussir ses élèves tout en respectant le principe de rationalisation budgétaire. Il 

s'agit alors, à coût donné, de maximiser l'efficacité ou, à efficacité donnée, de minimiser le coût 

(16MSE566).  

On peut alors distinguer trois degrés d’acquisition des compétences (Rey & al., 2023, 

16MSE504) : 

• Premier degré : compétences élémentaires, procédurales ; il s’agit, après un 

entraînement et à partir d’une situation donnée, d’exécuter une action. 

• Deuxième degré : compétences élémentaires, mais avec interprétation par l’élève du 

cadrage donné de la situation ; il s’agit de choisir parmi les procédures connues laquelle 

est appropriée à la situation. 

• Troisième degré : compétences complexes ; à partir d’une situation complexe, en 

autonomie, combiner plusieurs procédures adaptées en réponse. C’est celle visée par les 

référentiels scolaires. En revanche, elle suppose que l’individu ait déjà acquis toutes les 

procédures (en ce sens, elle est complexe mais non difficile : l’individu n’a pas à lui-

même inventer une procédure). 

Dans le cadre des projets eTwinning, c’est avant tout le troisième degré de compétence qu’il 

convient de proposer aux élèves. Nous utilisons ici le terme « convenir », car il n’existe pas de 

projet clé en main : les enseignants disposent d’une grande liberté pédagogique et les projets 

sont de nature très diverse, tout comme les compétences mobilisées. En revanche, pour qu’un 

projet soit labellisé et reconnu - c’est-à-dire considéré comme efficace, ayant atteint les objectifs 

du dispositif -, la compétence visée est bien celle du troisième degré. En effet, les projets 

eTwinning mobilisent nécessairement un ensemble de compétences à articuler : compétences 

numériques, cognitives, manuelles, créatives, linguistiques, etc. Comme le souligne un 

témoignage recueilli lors d’une journée de formation : « Dans eTwinning, tous les élèves 
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peuvent valoriser l’une de leurs compétences. » Cela témoigne transversalité des apprentissages, 

des disciplines et des procédures à mobiliser. En revanche, en termes d’évaluation, l’approche 

majoritairement mise en œuvre dans l’enseignement français est l’évaluation d’une notion et 

puis le passage une autre notion (Houssaye, 1988). Autrement dit, évaluer l’efficacité et 

l’impact du programme au travers des compétences des élèves, selon l’approche par les résultats, 

suggère que les évaluations aient permis de mobiliser les compétences acquises durant le projet, 

ou que le professeur ait explicitement fait le lien entre les objectifs et compétences acquises et 

le programme scolaire faisant l’objet d’évaluations sommatives trimestrielles. 

 

2.2.2 Etat des lieux des acquis des élèves français 

L’approche par compétences avait pour ambition de permettre à tous les élèves d’atteindre un 

socle commun de compétences de base et de réduire les inégalités, notamment sociales. 

Pourtant, les élèves issus de milieux défavorisés restent souvent en difficulté, malgré les 

intentions initiales. 

Au niveau national, les évaluations de la DEPP montrent qu’en 2023, entre 56 % et 61 % des 

élèves de CM1 maîtrisent correctement les trois composantes évaluées en français, tandis 

qu’entre 7 % et 28 % sont considérés comme « à besoins ». En mathématiques, la maîtrise 

satisfaisante varie de 32 % à 84 %, et entre 7 % et 39 % sont considérés comme « à besoins ». 

En éducation prioritaire renforcée (REP+), la moyenne de maîtrise satisfaisante ne dépasse pas 

les 50 % toutes évaluations confondues, et ne dépasse pas les 27 % pour certains éléments 

centraux en mathématiques. 

L’écart entre les élèves des REP+ et ceux de l’enseignement privé, qui obtiennent les meilleurs 

résultats, peut aller jusqu’à 30 points. Les élèves les plus avancés atteignent entre 37 % et 88 % 

de maîtrise satisfaisante selon les domaines. En sixième, la maîtrise satisfaisante atteint au 

mieux 61 % en français, et 59 % en mathématiques. En quatrième, ces chiffres sont de 68 % 

pour le français et seulement 55 % pour les maths. En CAP, seuls 16 % des élèves maîtrisent 

les compétences de base en compréhension et en résolution de problèmes (DEPP, 2024). En 

seconde générale et technologique, en 2023, on observe un écart de 39 points en français et de 

55 points en mathématiques entre les 20 % de lycées les plus favorisés et les moins favorisés. 

Au regard des classements et enquêtes internationales, la France se situe en bas de tableau. Les 

résultats TIMSS 2023 en mathématiques indiquent que 17 % des élèves de quatrième ont un 

niveau « inférieur bas » et 30 % un niveau « bas » ; des chiffres encore loin de l’objectif 
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européen de 15 % pour 2030. Selon les résultats PISA, la majorité des élèves de 15 ans français 

se situent au niveau 3 de compétence sur 6. Alors qu’ils étaient 12 % à atteindre le niveau 5, ils 

ne sont aujourd’hui plus que 6 %, contre 9 % en moyenne dans l’OCDE, et seuls 1 % atteignent 

le niveau maximal (DEPP, 2024). Les élèves en difficulté ont augmenté, à contrario, celui des 

élèves les plus performants a baissé ; aussi, la France se situe parmi les pays où l’écart entre les 

élèves très favorisés et les plus défavorisés est le plus important, au-dessus de la moyenne de 

l’UE, bien que cet écart ait diminué depuis l'évaluation de 2012 (DEPP, 2023). Dans cette même 

étude, seulement 73 % des élèves déclarent que leur professeur de mathématiques exprime 

clairement les apprentissages attendus. La France est d’ailleurs le pays où la plus grande 

proportion d’élèves estime que les enseignements ne sont pas suffisamment clairs (DEPP, 2024). 

Concernant l’attitude des élèves envers les mathématiques, l’OCDE observe une baisse de 10 % 

par rapport à l’année précédente : seuls 51 % des élèves disent aimer cette matière, et seulement 

42 % chez les filles. 

En anglais, 54 % des élèves de primaire maîtrisent les syntaxes simples. Au collège, seuls 35 % 

parviennent à se faire comprendre à l’oral. Les chiffres sont légèrement inférieurs en espagnol 

et en allemand. En anglais, seulement 50 % des élèves réussissent un exercice d’expression 

orale, contre 78 % en expression écrite (Cnesco, 2019). Le niveau A2 attendu en fin de troisième 

n’est atteint que par 39 % des élèves en expression écrite, et ce taux chute à 23 % en 

compréhension écrite. Au regard des exigences fixées par l’Union européenne en matière de 

langues étrangères, la France est le pays où les élèves rencontrent le plus de difficultés dans les 

trois compétences (i.d.). 

 

2.3 Les politiques publiques en réponse  

2.3.1 Les politiques publiques 

Les résultats des tests standardisés montrent que le niveau des élèves français demeure 

préoccupant dans plusieurs domaines. L’évolution des politiques publiques en la matière mérite 

d’être analysée pour comprendre comment l’État français se saisit de cet enjeu et dans quelle 

mesure eTwinning se positionne comme dispositif clef. 

 

Sur le plan linguistique, le Bulletin officiel du 15 décembre 2022 recommande de renforcer les 

dispositifs linguistiques, notamment au collège. L’objectif est de dynamiser les apprentissages 

en langues vivantes et d’atteindre au minimum le niveau A2 en fin de cycle 4. Bien 
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qu’eTwinning ne soit pas nommé explicitement comme référence à cet encadré, la circulaire 

encourage l’association de la pratique linguistique avec des projets transversaux et 

pluridisciplinaires. La circulaire propose également de multiplier les formations de proximité, 

les formations entre pairs, et d’encourager les enseignants de disciplines non linguistiques à se 

former en vue de mettre en œuvre des enseignements en DNL (discipline non linguistique). De 

même, bien que non spécifiquement proposé en référence, eTwinning est une ressource clef 

pour répondre à ces directives. Si eTwinning n’est pas cité dans le cadre de ces objectifs 

précédent, il est cependant présenté comme un outil pour développer les échanges avec des 

partenaires étrangers : « D’ici à 2025, 50 % des écoles et des établissements de chaque 

département proposeront à leurs élèves des projets d'échanges virtuels actifs avec eTwinning 

[...]. » (Ministère de l’Éducation nationale et de la Jeunesse, 2022). 

 

Par ailleurs, la récente réforme du Choc des savoirs met l’accent sur l’intention de favoriser 

« un enseignement ajusté aux acquis des élèves permet d’éviter l’ennui, de prévenir le 

décrochage scolaire et surtout de susciter l’intérêt, la motivation et le sentiment d’efficacité, 

gages de réussite. » (Bulletin officiel spécial n° 2 du 18 mars 2024). Or, le dispositif eTwinning, 

serait justement utilisé par les professeurs pour “dynamiser leurs apprentissages” et “enseigner 

autrement” (propos recueillis dans le cadre d’une formation eTwinning), favorisant un 

apprentissage innovant pour les élèves et ayant un impact sur les dimensions citées telle que la 

motivation.  

 

 En 1918, Woodworth introduit le concept de drive pour 

définir ce qui pousse un individu à agir, une énergie qui 

dirige ses comportements. Les origines de cette pulsion 

divergent selon les disciplines. En sciences de 

l’éducation, Vallerand et Thill (1993) et Fenouillet (2003) insistent sur la notion de perception : 

un apprenant motivé déciderait de s’engager dans une action au regard de la perception qu’il a 

de lui-même. Cette perception, subjective, activerait l’action, la direction (le sens que le sujet 

donne à son comportement), l’intensité (l’énergie mobilisée pour répondre à son objectif), et la 

persistance (résistance, intensité et continuité dans l’effort). Viau (1994) analyse les facteurs 

qui influencent cette motivation. Selon lui, trois facteurs participent au déclenchement de cette 

énergie : 1/ La valeur de l’activité pour l’apprenant : il ferait un calcul coût-bénéfice entre 

l’effort demandé et ce que l’activité lui rapportera au regard de ses buts. 2/ La perception de ses 

La Motivation 
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compétences pour réussir l’activité. 3/ Le contrôle dont il dispose pour agir sur le monde et 

indirectement sur l’activité. Pour comprendre cette dernière dimension, on peut parler de locus 

de contrôle interne ou externe. Un locus interne suggère que l’individu se considère comme le 

seul responsable de l’accomplissement de la tâche ; un locus externe suggère qu’il perçoit 

l’accomplissement soumis à des facteurs extérieurs. Un apprenant pensant avoir peu de contrôle 

sera moins motivé et peu persévérant (Deci & Ryan, 1985). Enfin, le sentiment d’appartenance 

favorise la motivation (Gallant, 2022). Selon Deci et Ryan, il existerait deux types de 

motivation : intrinsèque dirige l’apprenant vers une tâche pour la satisfaction, 

l’accomplissement et la stimulation qu’elle procure. À l’inverse, lorsque la motivation est 

extrinsèque, l’engagement est déterminé par un stimulus externe (note, valorisation, absence de 

sanction, etc.). La motivation oscille entre ces deux extrêmes. 

 

Dans le cadre de la réforme du Choc des savoirs, le gouvernement encourage notamment le co-

enseignement et la collaboration entre enseignants pour améliorer les résultats des élèves en 

difficulté. Dans les pratiques quotidiennes des enseignants on observe un manque de 

collaboration : selon TALIS 2018, la France se situe en dessous de la moyenne de l’OCDE pour 

la collaboration professionnelle, les échanges pédagogiques et la coordination. Ainsi, seuls 3 % 

des enseignants français participent à des formations collectives (contre 21 % en moyenne 

OCDE), 23 % collaborent pour appliquer des barèmes communs (contre 40 %) et 33 % 

participent à des réunions d’équipe mensuelles (contre 43 %). Pourtant, 74 % des enseignants 

affirment que les formations fondées sur la collaboration leur ont été bénéfiques, et ceux qui 

travaillent régulièrement avec leurs collègues expriment un plus haut niveau de satisfaction 

professionnelle (DEPP, 2024). Ces chiffres tendent à démontrer que contrairement aux pays 

étrangers et bien qu’elles s’inscrivent dans les intentions du gouvernement pour améliorer les 

performances des élèves, le travail entre équipe, la coopération et la collaboration entre 

enseignants ne sont pas des pratiques largement implantées en France. Nous notons 

qu’eTwinning est un dispositif permettant de renforcer le travail collaboratif et souhaite tel que 

le souhaite la CE contribue à l’échange de bonne pratique en vue de favoriser la performance 

des systèmes éducatif.  

Ainsi, on constate un niveau de compétences relativement faible et hétérogène chez les élèves 

français. L’État développe des initiatives visant à renforcer les performances des élèves. 

eTwinning semble répondre à ces constats sur plusieurs points : la collaboration entre 

enseignants peut favoriser leur développement professionnel grâce aux échanges avec leurs 
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homologues disposant d'autres pratiques. L’État souhaite également raviver l’intérêt des 

professeurs ; eTwinning se présente alors comme un outil innovant favorisant la collaboration 

entre élèves de différents pays, à travers une méthode d’apprentissage active. Enfin, l’État 

envisage d’utiliser cet outil de manière plus large pour renforcer le niveau en langues étrangères. 

Ces dimensions justifient également l’intention de notre commanditaire de mesurer l’impact de 

ce dispositif collaboratif sur les compétences des élèves. 

 

2.3.2 Les dispositifs : Une ressource pour combler les lacunes des élèves ? 

Au regard de ce que nous venons de nommer, eTwinning n’est que recommandé ; il n’est ni 

intégré aux programmes scolaires, ni au socle commun. En ce sens, il se présente comme un 

dispositif venant en complément de la forme scolaire traditionnelle, pour apporter une réponse 

aux problématiques citées précédemment et semble, au regard des objectifs qu’il porte, 

pertinent pour y répondre. Nous décidons de nous arrêter sur cette notion de dispositif pour 

comprendre quelles pourraient être les limites d’un dispositif tel qu’eTwinning mais également 

en quoi il pourrait répondre aux enjeux cités. 

Selon Barrère (2013), un dispositif vise à contrecarrer la forme scolaire en introduisant de 

nouveaux acteurs, outils ou organisations ; qu’il s’agisse d’interventions externes, de 

modifications du temps ou de la sectorisation des disciplines. Il s'agit de répondre à l’échec du 

système éducatif à réduire les inégalités, pourtant au cœur des réformes successives. Un 

dispositif vise également à adapter les pratiques aux spécificités des élèves, tout en prétendant 

à une universalité de traitement (Barrère, 2013). En détournant les normes et l’organisation de 

l’école traditionnelle, ces dispositifs entendent rejoindre les élèves les plus éloignés de la culture 

scolaire et les plus en difficulté, soit ceux des milieux populaires, pour les amener aux 

compétences et connaissances de base. Pourtant, comme le montre la littérature, une pédagogie 

visible et un cadrage fort sont plus favorables aux élèves issus de milieux défavorisés, souvent 

en difficulté face à une pédagogie implicite ou au cadrage faible. Or, des dispositifs comme 

eTwinning reposent sur une approche socio-constructiviste, où les élèves deviennent acteurs de 

leurs apprentissages, et où le rôle de l’enseignant se recentre sur l’encadrement et la 

planification plutôt que sur la transmission et l’apport de savoir. Cela peut rendre les objectifs 

pédagogiques difficilement lisibles pour ceux qui ne sont pas familiers aux attentes de l’école.  
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Il y a là une forme de paradoxe : les dispositifs veulent s’éloigner de la forme scolaire classique 

au profit de pédagogies jugées plus motivantes, comme en témoigne un enseignant eTwinner 

rapportant que ses élèves, jusque-là démotivés, se seraient réengagés. Pourtant, un engagement 

accru ne garantit pas nécessairement une acquisition transférable de compétences, surtout si les 

objectifs ne sont pas 

explicites pour ces 

élèves. Ces pédagogies 

innovantes sont pourtant 

souvent pensées pour 

accompagner les élèves 

les plus fragiles, en 

évitant de renforcer leur 

sentiment d’échec. Mais 

comme le rappellent 

Bernstein et Deauvieau 

(2007), ces approches 

peuvent induire une 

forme de dénivellement 

des savoirs, une sélection 

dans les programmes, et 

donc une différenciation 

accrue entre élèves selon 

leur milieu qui au regard 

des attentes de l’école ne bénéficie pas nécessairement à ceux qui en auraient le plus besoin. 

Comme le soulignent Van Zanten et al. (2015), un dispositif est un accompagnement visant à 

rendre les élèves capables de produire les réponses attendues par l’institution. Mais, comme le 

rappelle Barrère (2013), croire qu’un dispositif produit automatiquement des effets revient à en 

faire un simple conditionnement. 

Or, l’école a pour mission de former des citoyens autonomes, capables de mobiliser leurs 

compétences en dehors de la classe ou du dispositif. Tout comme notre commande 

professionnelle vise à évaluer ce transfert : non pas la restitution immédiate de concepts ou 

connaissances acquises dans le cadre des projets eTwinning, mais la capacité à les réinvestir 

dans les évaluations annuelles. 

eTwinning redéfinit le lieu d’activité, non plus sur les bancs de 

la classe mais au travers d’un environnement virtuel, où les 

échanges sont dématérialisés. Il redéfinit les règles du temps, 

non plus rigidifiées par le séquencement du programme scolaire 

mais où le programme et les compétences à acquérir sont 

intégrés dans un projet à long terme qui va de plusieurs semaines 

à plusieurs mois, parfois années. Le rapport de l’enseignement 

par l’écrit est redéfini par la dématérialisation des projets et des 

productions qui nécessitent pour l’élève d’acquérir de nouvelles 

compétences et d’apprendre de nouveaux langages, également 

compréhensibles pour ses homologues européens. La relation de 

pouvoir, du professeur-savant et d’une pédagogie descendante, 

devient celle d’un professeur accompagnateur qui guide l’élève 

dans son appropriation de l’activité et des connaissances 

nécessaires pour mener à bien sa tâche. Les procédures sont 

revues pour s’adapter à la démarche de projet mais également 

pour s’adapter aux fonctionnements, et pratiques éducatives 

différentes venant des systèmes éducatifs européens partenaires. 
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Ainsi, les dispositifs ne sauraient se limiter à proposer une pédagogie engageante. Ils doivent 

s’assurer de leur lisibilité pour les élèves qui nécessitent un cadre plus fort, au sens de Bernstein, 

avec une classification claire des apprentissages. L’efficacité des dispositifs comme eTwinning 

ne peut être pensée indépendamment des objectifs pédagogiques de fond : il ne suffit pas de 

détourner la forme scolaire, il faut veiller à ne pas détourner les objectifs d’apprentissage. Et si 

eTwinning n’avait pas pour vocation première de renforcer la performance scolaire, il s’inscrit 

aujourd’hui dans une logique de pilotage par les résultats, tel que nous le montre notre 

commande professionnelle, ou les questionnements notamment d’Inspecteurs Académiques sur 

son impact sur les compétences des élèves : « c’est bien mais est-ce que c’est vraiment utile ? ». 

Dès lors, il ne s’agit plus uniquement de constater l’investissement des enseignants ou 

l’implication des élèves, mais de vérifier si le dispositif influence réellement les finalités 

éducatives : s’il est efficace et répond aux préoccupations nationales sur le niveau des élèves. 

 

III- Les facteurs de performance scolaire et efficacité des systèmes 

éducatifs. 

3.1 L’efficacité du système éducatif […] 

Nous avons expliqué que le dispositif eTwinning constitue un outil de travail collaboratif entre 

élèves, mais aussi entre enseignants. Dans ce second cas, il favorise les échanges de bonnes 

pratiques et vise à renforcer l’efficacité des systèmes éducatifs en soutenant le développement 

professionnel des enseignants. Au cours de notre enquête, un aspect a retenu notre attention, 

notamment à travers les échanges menés avec les formateurs, les ambassadeurs ou le BAN : les 

enseignants impliqués dans eTwinning seraient, dans leur grande majorité, des professionnels 

investis, désireux d’innover dans leurs pratiques. Les eTwinners seraient des enseignants actifs, 

ouverts à l’expérimentation de différentes formes pédagogiques et qui se forment régulièrement. 

Aussi, lorsqu’on cherche à évaluer l’effet d’eTwinning, il convient de distinguer ce qui relève 

de l’effet propre du dispositif de ce qui relève des caractéristiques des enseignants eux-mêmes. 

Autrement dit, est-ce l’effet du dispositif qui améliore les compétences des élèves ou bien cela 

est renforcer par les pratiques des professeurs. D’autant plus qu’au sein d’eTwinning, la 

collaboration entre enseignants, comme nous l’avons montré plus haut, contribue au 

développement professionnel. C’est pourquoi il nous semble important d’analyser les données 

nationales sur la formation continue des enseignants, afin de vérifier si notre échantillon est 

constitué de professeurs qui se forment davantage que la moyenne nationale. Par ailleurs, il 
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parait essentiel d’expliquer en quoi la formation continue est, ou non, un levier efficace pour 

améliorer la performance des systèmes éducatifs. 

3.1.1 […] par le développement professionnel des enseignants 

Depuis 2015, la formation des enseignants est intégrée dans l’Objectif de Développement 

Durable n°4 (ODD). Etant considérée comme une condition sine qua non à la performance des 

systèmes éducatifs (16MSE588, F3) au sens duquel les pratiques pédagogiques et gestes 

professionnels de l’enseignant influencent les apprentissages des élèves (Morlaix & al., 2021). 

En effet, les pays qui obtiennent de meilleurs résultats en termes de performance des élèves, 

sont également ceux formant davantage leurs enseignants pour assurer un système et des 

pratiques pédagogiques de qualité (OCDE, 2024). Ainsi, en complément, de l’achèvement 

d’une formation initiale de qualité, un développement professionnel continu (DPC) est 

demandé aux enseignants, notamment au travers une formation continue tout au long de leur 

carrière. Dans certains pays, le DPC passe avant tout par l’échange de bonnes pratiques entre 

des enseignants expérimentés et des novices. A Singapour par exemple, on évalue les 

enseignants au regard de leur mise en œuvre de coopération avec leurs homologues ou autres 

acteurs de la communauté éducative, telle que le propose eTwinning. Quant aux 

recommandations européennes sur le sujet, elles mettent également l’accent sur le DPC comme 

axe majeur de réussite scolaire des élèves mais également comme moyen de rendre la profession 

plus attractive, supposant que les enseignants renonceraient à cette profession pour cause 

d’isolement professionnel. 

 

 Sur le plan cognitif, il consiste, pour l’individu, à 

intégrer de nouveaux schèmes de comportements à ses 

schèmes précédents, générant ainsi une réorganisation 

des connaissances par un processus d’équilibration 

entre ces connaissances antérieures et les récentes, au 

contact de son environnement physique et social (Jorro, 

2013). L’environnement fournit les occasions d’intérioriser et de déployer ces nouvelles 

modalités dans des situations concrètes. Le développement professionnel s’articule alors autour 

de plusieurs phases, telles que l’acculturation professionnelle : le développement professionnel 

prendrait racine, hors du champ de la théorie et du savoir, au sein de la pratique et par 

l’observation. Jorro, prenant appui sur les travaux de Boucher et Jenkins (2004), relève quatre 

Développement 

professionnel 
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phases linéaires qui sous-tendent le développement professionnel : une phase d’appréhension, 

qui révèle une insécurité face à la découverte de nouvelles pratiques nécessitant de sortir d’une 

zone de confort ; une phase d’expérimentation, qui précède la phase d’appropriation ; soit 

l’intégration de ces pratiques à ses propres méthodes ou à son contexte de travail ; et enfin, une 

phase de consolidation. Pour le Cnesco (2021), le DPC renforce les capacités d’adaptation et la 

mobilisation des connaissances aux divers contextes. Il participa au développement de nouvelle 

pratique pédagogique pour les enseignants.  

 

Pour autant, en France, en sciences, 80 % des enseignants déclarent ne pas avoir participé à une 

action de formation continue (FC). Ils sont 26 % en mathématiques (DEPP, 2024). Plus 

généralement, en 2019, seuls 33 % des enseignants ayant une ancienneté de cinq ans et plus 

estimaient avoir participé à une action de FC, ce qui place la France en dernière position des 

classements internationaux (DEPP, 2024). Pourtant, ce faible engagement dans la formation 

continue ne semble pas s’expliquer par une absence de besoins exprimés par les enseignants. 

En effet, seulement 12 % des enseignants ayant plus de cinq ans d’ancienneté estiment avoir 

été bien préparés par leur formation initiale. À titre de comparaison, concernant la pédagogie 

générale, ils sont 50 % à se sentir bien préparés, contre 65 % en Espagne et 85 % en Belgique. 

Ce taux chute de moitié lorsqu’il s’agit du suivi de l’apprentissage et de la progression des 

élèves. De plus, la part des enseignants déclarant une grande capacité à : amener les élèves à 

renforcer leur sentiment d'efficacité personnelle est de seulement 29 %, motiver les élèves, 15 % 

(contre 22 % en Suède, pays le plus proche), appliquer des méthodes pédagogiques différentes 

en classe, 22 % (contre 33 % en Suède, également le pays le plus proche) (DEPP, 2019).  

Ce constat est préoccupant, sachant que, comme nous l’avons vu, la réussite scolaire ; à 

l’échelle internationale, est fortement corrélée avec la qualité des enseignements et des 

pratiques des enseignants (OCDE, 2024). Si ces enquêtes ne prennent en considération 

seulement certaines matières, on note une tendance générale plutôt négative en termes de 

satisfaction des professeurs, d’attitudes, de réussite des élèves et de développement 

professionnel.  

3.1.2 […] par les pratiques pédagogiques des enseignants 

Dans quelle mesure l’enseignant a un effet sur les apprentissages des élèves ? Un enseignant 

bien préparé à l’exercice de son métier peut-il significativement améliorer la performance des 

élèves ?  
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La sociologie montre que les compétences des élèves peuvent en effet être influencées par leur 

environnement scolaire tel que leurs classes, leurs enseignants ou leurs établissements. L’effet-

classe, par exemple, expliquerait que les progrès des élèves varient de 7 à 21 % selon leur 

environnement de classe (Bressoux, 2012). Par ailleurs, plus l’élève vient d’une classe sociale 

défavorisée, plus l’influence de l’effet-classe est significative (16MSE474, Fascicule 4). Cet 

effet-classe n’est pas décorrélé de l’effet maître. En effet, des études ont montré (Fellouzis, 

1997 ; Hattie, 2009) qu’au fil des années on observe que certains enseignants montrent des 

résultats positifs chez leurs élèves sur la durée contrairement à d’autres. Ce qui suggère que 

certaines pratiques ou certains enseignants sont plus efficaces (16MSE474, F4). On parlerait 

d’enseignants efficaces lorsque ces derniers parviennent à faire progresser un élève moyen ou 

faible. Ces pratiques dites efficaces, Bressoux (2012) ou Hattie (2024), les ont recensés et ont 

montré en quoi elles pouvaient influencer les résultats scolaires des élèves. Sans être exhaustif, 

nous relevons : Un enseignement guidé, explicite et structuré pour des débutants ou des élèves 

en difficulté ; un guidage nécessaire selon l’évolution des âges et des profils et qui précède les 

facultés d’autorégulation (qui s’acquièrent de manière variable selon les élèves) ; des 

enseignants qui ont conscience des effets de la prophétie autoréalisatrice et sont attentifs à 

favoriser plutôt l'effet Pygmalion que l'effet Golem ; des activités qui favorisent l’engagement 

des élèves dans l’activité au travers le maintien de son attention et de sa motivation (ce, en 

favorisant, l’autonomie de l’élèves, les feed-back, la flexibilité, la coopération 

enseignants/élèves, la valorisation des initiatives, etc.) ; ainsi que le sentiment d’efficacité 

collective entre les professeurs, les approches qui se concentrent sur la confrontation des 

conceptions antérieures des élèves avec des informations nouvelles (Rosenthal & al 1982, 474 ; 

F4, 504 ; F1, 564 ; F2). 

Parler de l’engagement et de l’implication dans 

une tâche suit les théories de la motivation 

précédentes. Sur un continuum, nous pourrions 

dire que la motivation influence l’engagement et 

l’implication dans la tâche. Et comme nous 

l’avons explicité, s’engager dans une tâche 

requiert une sorte de calcul entre les compétences dont l’individu dispose et la difficulté de 

l’activité. Des auteurs comme Bourgeois relèvent que l’engagement est relatif à l’implication 

dans le processus d’apprentissage (2022), pour d’autres l’engagement est la version observable 

de la motivation (Galand, 2022). Les travaux initiés dans les années 90 à ce sujet ont défini 

Engagement 

implication 
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l’engagement comme une réalité observable, opérationnalisable, capable d’être mesurée au 

travers des indicateurs cognitifs, comportementaux et émotionnels (i.d). Dans la dimension 

comportementale on retrouvera les mêmes composantes que la motivation, persévérance et 

intensité et on ajoutera des composantes de participation, d’effort, d’intérêt, de recherche 

d’aide. Sur le plan de la cognition, des indicateurs de stratégies métacognitives et 

d’autorégulation, autrement dit une réflexivité quant à sa manière d’apprendre incluant la 

connaissance de ses forces et ses faiblesses que l’apprenant utilise pour renforcer son 

apprentissage (planification, attention, auto-évaluation, réflexivité, Témoin des heuristiques, 

etc.). La dimension émotionnelle est mesurable au travers des émotions positives telles que 

l’intérêt pour la tâche, se sentir enthousiaste, satisfait ou au contraire, ennuyé, dispersé pendant 

et après l’investissement (Bourgeois, 2022, Gallant, 2022). Pour s’activer, l’environnement doit 

être stimulant, doit attirer l’attention de l’élève, sécurisant d’une part pour motiver l’élève et 

ensuite pour l’impliquer dans l’activité. Gallant relève que l’engagement et la motivation 

doivent non pas venir de l’élève mais être générée par l’enseignant et les activités pédagogiques 

qu’il propose, soulevant que les objectifs et consignes données à l’élève sont essentiels, tout 

comme les feed-back. 

 

Cette partie a mis en lumière l’intérêt de la formation et du développement professionnel chez 

les enseignants, étant un gage d’amélioration des systèmes éducatifs. Cette amélioration semble 

notamment s’expliquer par l’importance significative des pratiques enseignantes dans la 

progression des performances des élèves, en particulier les plus faibles. On relève 

qu’eTwinning soutient cette dynamique. 

Dans l’évaluation du dispositif eTwinning, il conviendra alors d’analyser quel est l’effet net du 

dispositif, et si celui-ci pourrait être modéré par les pratiques enseignantes, qui pourraient elles 

aussi être un levier de progrès pour les élèves, indépendamment du dispositif lui-même. Nous 

allons maintenant interroger, à travers une revue de littérature, les composantes inhérentes à 

eTwinning, notamment la collaboration entre élèves et entre enseignants. Il s’agira d’explorer 

comment la littérature se positionne sur ces dimensions pour comprendre quel potentiel impact 

eTwinning peut avoir sur les compétences des élèves. 
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3.2. Améliorer les performances au travers la collaboration entre 

élèves :  

Au regard de ce que nous comprenons du dispositif eTwinning, nous supposons que les projets 

collaboratifs, exercent une influence sur les résultats scolaires des élèves. Cette revue de 

littérature doit nous aider à préciser notre objet et nos objectifs d’étude, ainsi que notre 

compréhension des effets potentiels de la collaboration sur le développement des compétences 

des élèves. 

3.2.1 La collaboration entre élève 

Au vu du leitmotiv qui met en avant cet aspect collaboratif au sein d’eTwinning, nous allons 

nous attacher à en définir les concepts.  

Baudrit (2007), cherche à différencier les notions d’apprentissage collaboratif et coopératif, il 

précise que ce qu’ils ont en commun est la notion de groupe et travail collectif, soit une activité 

qui implique la participation d’au moins deux personnes. Pour Connac (2022), lorsque l’on co-

llabore (labor, travail), on travaille à plusieurs. Autrement dit, si l’action nécessite une 

production, une réalisation finale, un travail commun visant l’atteinte d’un objectif, alors, on 

parlera de collaboration (Aubrit, 2007, Nayak & Kumar, 2018, Connac, 2022). Selon Détienne 

(2021) la collaboration « repose sur les principes de co-construction, d’égalité et de respect 

mutuel ». Ce serait, selon l’auteur, un processus par lequel des idées, des connaissances, des 

explications d’un tiers sont reprises, élaborées, argumentées voire négociées par le groupe. Il 

s’agit de construire à partir d’idées individuelles une réalisation collective. La collaboration 

développe et nécessite le respect et le soutien mutuel des membres du groupe (Détienne, 2021, 

Johnson & al., 2002) ainsi que leur implication et la participation. Johnson, parle 

« d’interdépendance positive », ou le fait de se sentir lié à un groupe. Ce sentiment 

d’appartenance permet au groupe de mutualiser les apprentissages et les connaissances de 

chacun en vue de maximiser la production finale.  

Baudrit (2007) émet des réserves quant à la posture de l’enseignant dans un travail collaboratif 

entre élèves, qui selon lui laisse parfois une trop grande autonomie du groupe et qui n’est pas 

adapté à tous les âges. Il soutien alors que l’enseignant doit pouvoir intervenir et réguler la 

dynamique de groupe ainsi que le cadrage de l’activité. Une collaboration encadrée serait donc 

nécessaire pour les élèves, c’est ce que soutien Merieu (2022). En effet, l’auteur soulève que le 

groupe s'organise comme il peut pour être le plus efficace et performant possible pour répondre 

au travail demandé. Cependant, Meirieu relève que se dégage alors des rôles sociaux : « le 
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concepteur », les « exécutants » puis les « gêneurs » et « chômeurs » qui ne participent pas ou 

au contraire tendent à perturber le groupe. Meirieu précise que ces rôles ont tendance à se 

reproduire au fil des tâches de groupe.  Johnson (2002) parle d’ « individual accountability », 

ce concept implique que les membres soient responsables individuellement. Être responsable 

signifie ne pas compter uniquement sur le groupe pour réaliser le travail, ce, en s’investissant 

et en contribuant à la réalisation du produit final. Cette dynamique individuelle favorise 

l’autonomie du groupe et a également des effets positifs sur l’individu lui-même.  

Dans le travail de groupe le risque tend également à ce que, au lieu de chercher l'apprentissage, 

les élèves se concentrent sur la performance et la production finale, qui aurait de ce fait peu 

d’impact sur la transférabilité des acquisitions. En ce sens, le rôle de l’éducateur pour éviter ces 

écueils semble indispensable. Meirieu (2022) indique qu’il y a deux conditions essentielles pour 

que le travail de groupe fonctionne. Premièrement, le pédagogue doit s’attacher à démontrer la 

différence entre la tâche (la production finale) et l’objectif pédagogique recherché dans le cadre 

de cette situation d’apprentissage. Deuxièmement, afin que cette acquisition soit intéressante il 

ajoute qu’elle doit être durable et transférable. 

On comprend au travers de ces définitions que la collaboration a ses limites dans le domaine 

scolaire risquant de ne pas aboutir aux objectifs d’apprentissage escomptés, on peut également 

mettre cela en lien avec notre première partie où nous avons examiné en quoi le cadrage et 

approche pédagogiques parfois mobilisées dans les pédagogies actives pouvaient être 

complexes à saisir pour certains élèves. Cependant, grandement soutenu par l’éducateur, le 

travail de groupe prend son sens, l’éducateur doit alors favoriser ce que Johnson (2002) nomme 

le « group processing » qui consiste pour chaque groupe à travailler autour de méthodes 

efficaces pour atteindre leurs objectifs et améliorer leur travail. 

 

3.2.2. Les effets de la collaboration 

Les études menées pour évaluer l’effet de certaines méthodes collaboratives tel que le Problem-

based collaborative learning approach (PBL) ont mis en évidence que travailler en groupe sur 

la résolution d’un problème a montré des résultats significatifs sur la réussite académique des 

élèves post programme, comparé au groupe témoin (Nayak & Kumari, 2018). D'autres études 

ont montré que les organisations scolaires encourageant la collaboration entre élèves favorisent 

une progression des performances académiques, en particulier chez les élèves en difficulté. 

(Connac, 2018). Les facteurs qui ont été étudiés ont démontré que la collaboration influence la 

réussite des élèves à travers : La diminution du stress (Connac, 2018, Slavin & al 2003, Johnson 
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& al 2002, Nayak & al, 2018), l’augmentation de la motivation (générée par le travail de 

groupe), (i.d), l’entraide pour comprendre les concepts complexes (reformulation par les élèves 

entre eux, réduction de l’isolement des élèves en difficulté, etc.), (i.d), l’amélioration de leurs 

compétences sociales, (i.d), leur confiance en eux (Slavin & al 2003, Johnson & al 2002, 

Sarikaya & al, 2023), leur attitude notamment envers la matière concernée par les activités ou 

enseignements collaboratifs (i.d), l’amélioration du comportement de l’élève (Slavin & al 2003) 

 

La notion de confiance en soi est également intrinsèquement 

reliée aux autres dimensions vues précédemment. Le 

concept de confiance en soi repose sur l’idée de perception 

qu’a l’individu de ses capacités à agir efficacement dans une situation donnée. Cette perception 

est donc subjective puisque repose sur les croyances du sujet envers ce qu’il s’estime ou non 

capable de faire. De nombreux chercheurs insistent sur le fait que cette perception va déterminer 

« en partie la façon dont il va faire face à cette tâche et le niveau de performance qu’il va 

effectivement atteindre » (Galand, 2004). Les individus ayant une bonne estime d’eux-mêmes 

s’engageraient plus facilement dans des actions, pensant qu’ils auront les ressources nécessaires 

pour y faire face, et inversement, un individu ayant une faible estime de lui-même aura peu 

confiance en ses capacités de réussite et ainsi optera pour des stratégies inverses. En conséquent, 

des individus ayant peu de confiance en eux « renoncent plus vite en cas de difficultés ; 

souffrent plus souvent de procrastination, cette tendance à hésiter et à repousser à plus tard 

toute prise de décision. » (André, 2013), et s’engageraient ainsi plus difficilement, voir ne 

s’engageraient pas, dans l’action. Autrement dit, ce sont des croyances des individus à réaliser 

et réussir une tâche et ce sentiment peut permettre de se fixer des objectifs plus élevés, de 

réguler les efforts, de persévérer, mieux gérer son stress et son anxiété (Galand, Vanlede, 2004). 

 

Le groupe s’alimente de lui-même en maximisant à la fois les efforts individuels et collectifs. 

Cependant, ceci peut être effectif seulement si le travail de groupe permet à chacun d’apprendre 

individuellement et de collaborer de manière efficiente (Slavin & al 2003). Autrement dit, si 

seuls quelques membres du groupe suffisent pour effectuer le travail, et qu’il n’y a pas d’intérêt 

à ce que le groupe travaille ensemble, alors certains membres ne vont pas nécessairement 

s’investir, ni être motivés par l’activité. D’autres études soulignent que la méthode 

d’enseignement coopérative a des effets significatifs sur la perception des élèves quant aux 

mathématiques et sur leur réussite académique. Partant du postulat qu’un professeur, à lui seul, 

La Confiance en soi  
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n’a pas le temps ni les moyens de se mettre à disposition de l’ensemble des élèves pour les 

accompagner dans leurs difficultés. En revanche, le groupe, lui, le permet puisque les échanges 

permettent que les connaissances des uns favorisent l'apprentissage des autres (Sarikaya & al, 

2023). Les travaux de Johnson & al (2002), ajoutent que la coopération est efficace si elle se 

maintient sur la durée, soit à minima un semestre ou plusieurs années. Les résultats de leur 

méta-analyse, menée sur 111 études, démontrent une réussite académique de 62 % pour le 

travail de groupe et 38 % pour les autres variables comme celles que nous avons citées 

(confiance en soi, etc.), ces résultats sont significatifs lorsqu’ils sont comparés à des méthodes 

basées sur la compétition ou l’individualisation du travail.  

Au regard des études menées dans le cadre d'eTwinning, une portant sur l’évaluation de 

l'attitude des élèves d’âge primaire envers les matières STEM, révélaient une meilleure 

perception de la matière comparée aux élèves n’ayant pas participé à un projet eTwinning 

(Moran, 2021). Une étude mené auprès d’élèves slovaques à la suite d’un projet eTwinning, a 

montré que les élèves déclaraient que les projets avaient développé leur confiance en eux en 

langue étrangères, leur prise de conscience de la diversité culturelle européenne, renforcer leur 

motivation en langue étrangères et leurs compétences en coopération, en informatique (le moins 

significatif), en expression, créativité et esprit critique (Lenc & al 2016). Cependant ces études 

étaient qualitatives et ne prenaient pas en compte des données des élèves en amont du projet, 

pour examiner l’évolution. Enfin, aucune évaluation concernant l'évaluation des compétences 

académiques pour les élèves n’a été menée. Ainsi, au vu des études qui ont déjà été menées sur 

eTwinning et au vu de la convergence des études présentées nous pouvons retenir que la 

collaboration peut avoir un effet sur les compétences des élèves à travers la motivation, 

l'entraide et l’amélioration de l'attitude envers la matière, car ces facteurs auraient un effet 

positif sur l’implication, et l'engagement des élèves dans leurs apprentissages (Réseau Canopé, 

2021). Or, même si Weddle (2022) soutient que ces études ont montré des résultats probants 

dans le domaine de la collaboration, les méthodologies utilisées, la robustesse et la 

significativité des résultats varient grandement d’une étude à l’autre, en fonction de ce qui est 

recherché (i.d). Les collaborations spécifiques dans un cadre structuré, hors cadre interscolaire 

ou inter organisationnel ou celles qui privilégient la collaboration en ligne des enseignants 

(Reeves, 2017, Weddle, 2022), tel que se présente au sein d’eTwinning sont limitées. Enfin, 

peu d'études ont été menées quant à l'influence de ces pratiques sur la réussite des élèves (Mora-

Ruano & al, 2019). 



30 

Pour conclure, eTwinning est un dispositif fondé sur une approche collaborative. Les études 

précédemment citées nous apprennent que ce type d’approche pourrait effectivement avoir un 

effet positif sur les performances scolaires des élèves, notamment au travers d’effets indirects 

tels que la motivation, la confiance en soi, l’implication ou encore un meilleur rapport à la 

matière. Néanmoins, ce type de dispositif peut se heurter à certaines limites, notamment dans 

sa structure, parfois éloignée des besoins des élèves les plus en difficulté, comme le soulignent 

aussi bien les travaux menés sur la collaboration entre élèves que ceux portant sur la nature 

même des dispositifs. Bien qu’eTwinning ne se réduise pas à une simple approche collaborative, 

cette analyse permet de mieux comprendre la structure de ce type de projet ainsi que ses limites. 

Par ailleurs, comme nous l’avons indiqué précédemment, au regard des nouvelles formes de 

gestion et de rationalisation des dépenses, et afin de répondre aux problématiques soulevées, 

notamment en ce qui concerne le niveau scolaire des élèves, il ne s’agit plus seulement d’une 

question d’application ni de conformité, mais bien de résultats. Nous allons ainsi questionner 

la notion d’efficacité dans cette étude, c’est-à-dire mesurer si le programme européen 

eTwinning permet de renforcer la qualité des systèmes éducatifs et les compétences des élèves 

(16MSE564). 

 

IV - Méthodologie de l'Étude  

La compétence se construit en trois niveaux. Chaque niveau repose sur l'acquisition du 

précédent. Autrement dit, il est nécessaire de maîtriser des procédures avant de pouvoir accéder 

au troisième niveau, qui consiste à être capable, sans cadre explicite, de choisir la procédure 

adaptée à la tâche à accomplir. Or, dans des dispositifs, où le cadrage peut être flou et les 

objectifs pédagogiques implicites, ce niveau de compétence peut s’avérer difficile à atteindre, 

notamment pour les élèves les plus faibles. Il en résulte une difficulté à transférer les 

compétences acquises d’une séance à une autre. Cependant, la dimension collaborative de ce 

type de projet semble soutenir certaines dimensions indirectes de la performance scolaire, 

comme la confiance en soi, la motivation, l’engagement ou encore une attitude plus positive 

envers la matière. Ces effets pourraient, alors, favoriser les apprentissages et la performance 

académiques. Cela supposerait cependant, que l’enseignant soit en mesure de proposer un cadre 

suffisamment structurant. Ce cadre doit permettre aux élèves de faire le lien entre les objectifs 

pédagogiques développés dans le projet eTwinning, les attendus du programme scolaire et les 

objectifs du socle commun de connaissances, de compétences et de culture. Mais au-delà du 

projet, la question est de savoir si ce type de dispositif peut avoir un impact significatif sur les 
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compétences des élèves dans la matière scolaire concernée. Il s’agit de comprendre si les 

bénéfices de cette démarche peuvent se transférer plus largement à l’ensemble de la discipline, 

comme le suggère la notion de compétence. 

C’est dans cette perspective que, dans le cadre de notre commande professionnelle, nous 

examinerons dans quelle mesure le dispositif eTwinning influence les compétences 

académiques des élèves de collège dans la matière concernée par le projet. 

Les collégiens ont été privilégiés, car les enseignants du premier cycle du secondaire constituent 

les principaux porteurs de projets. 

Hypothèse principale : Le projet eTwinning influence positivement et significativement 

les compétences académiques des élèves de collège indépendamment de leur niveau initial. 

La littérature suggère que les dispositifs permettent de rapprocher les élèves de la culture 

scolaire, notamment via une approche innovante qui contraste avec l’approche traditionnelle. 

Elle indique que les élèves peuvent, grâce à des effets indirects tels que la motivation, un cadre 

pédagogique et une collaboration plus favorable, améliorer leur rapport à la matière et favoriser 

leur engagement, facteur de performance éducative. Ainsi, si le projet eTwinning est bien mené, 

comme le sous-entendent Meirieu et Baudrit, et Bernstein dans leurs travaux, en offrant un 

cadre structurant et explicite où le professeur favorise la régulation du groupe, les effets 

pourraient être positifs, indépendamment du niveau initial des élèves. 

Ainsi il existerait des pratiques pédagogiques plus efficaces, qui renforceraient elles-mêmes les 

dimensions telle que : dimensions : la motivation, l’engagement, l’attitude envers la matière, 

l’entraide, la confiance en soi et la compréhension, laissant entendre que les élèves ayant accès 

à ces pratiques seraient plus performants. Nous interrogerons ainsi ces dimensions dans notre 

étude, afin de mesurer l’effet net du dispositif. 

Afin de mesurer cet effet, nous mobiliserons la notion de progrès. En effet, nous ne chercherons 

pas à évaluer la réussite ou l'acquisition de bonnes notes, mais le progrès réalisé entre une 

période donnée. En éducation, la notion de progrès indique que l’élève a franchi des étapes qui 

mènent à du mieux. Dans la notion de progrès « c’est l’écart au commencement qui est pointé » 

(Connac, 2018), ainsi le progrès révèle une évolution. Elle diffère de la notion de réussite dans 

le sens où la réussite ne permet pas de tenir compte de l’évolution, la réussite fixe un but. Or, 

aucun but n’est fixé en termes de réussite et d'objectif à atteindre dans les projets eTwinning, il 

s’agit plutôt de comprendre si l’élève a progressé au cours du projet ou grâce au projet, dans la 

matière concernée. 
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Echantillon 

Le BAN dispose d'une base de données où sont recensées les informations sur les projets des 

années en cours et des années précédentes (date, niveau, label, contact des enseignants, 

discipline, etc.). Nous avons procédé à une extraction des enseignants : ayant mené des projets 

dans un intervalle de temps N-2, reçu un label de qualité, enseignants au collège. Nous avons 

exclu les enseignants ayant mené un projet auprès des élèves de 6e car ceux-ci ne peuvent être 

interrogés sur notre variable dépendante. 

 Notre intention initiale était de sélectionner des projets labélisés au cours du premier semestre 

2024, correspondant aux projets des élèves interrogés dans le cadre de cette enquête. Cependant, 

les délais ne le permettaient pas, car les projets sont généralement labélisés en juin (ainsi dans 

notre cas en juin 2025). Nous supposons ici que les enseignants ayant déjà reçu un label sont 

conscients des dimensions inhérentes et pertinente dans eTwinning, et ont réitéré ces 

dimensions au sein de leurs nouveaux projets. Par conséquent, nous avons sélectionné des 

professeurs ayant reçu un label de qualité pour un projet mené sur la période N-2 et avons croisé 

ces données avec celles du premier semestre 2024 pour obtenir l'échantillon suivant : des 

professeurs ayant obtenu un label de qualité dans un délai de deux ans et ayant commencé 

un projet au premier semestre 2024. 

Ainsi, soixante-dix-sept enseignants ont été présélectionnés. Tous ont été contactés afin de 

vérifier les critères, notamment ceux qui nous manquaient, à savoir : le mois de début de projet, 
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la durée, le niveau, leur qualité d'ambassadeur, le nombre de projets menés par l'enseignant, et 

la discipline dans laquelle le projet a été mené. Nous avions également pour intention de 

diversifier notre échantillon pour une représentativité plus large et de ne pas généraliser les 

résultats à un type de population ou d’établissement particulier. 

Enfin, il était nécessaire de sélectionner des enseignants en mesure de mener la passation auprès 

de leurs propres élèves impliqués dans un projet eTwinning et n'ayant pas participé à un projet. 

Les enseignants devaient être disponibles entre mars et avril 2025 pour organiser la passation 

dans une salle informatique. Suite à cette sélection, les enseignants volontaires ont été contactés 

et il leur a été demandé d'obtenir l'accord de leur chef d'établissement. Nous avons ainsi obtenu 

un échantillon de huit enseignants pour un total de plus de 500 élèves. 

Tableau 1 : Descriptif de l’échantillonnage 

 

*Perception personnelle. 

En raison de la difficulté à mobiliser des enseignants dans d’autres disciplines que les langues 

vivantes, nous avons accepté un projet en sciences physiques ayant débuté en novembre. Bien 

que notre objectif initial fût de ne retenir que les projets commencés au plus tard en octobre. En 

effet, le premier semestre se terminant fin décembre dans la majorité des établissements, il nous 

fallait au minimum deux mois complets de mise en œuvre pour que plusieurs évaluations 

trimestrielle (variable dépendante) puissent avoir lieu pendant ou après le projet, et ainsi estimer 

son effet sur les compétences académiques des élèves (nous y reviendrons). 

Ainsi, les classes sélectionnées ont été celles : dont l’enseignant a mené au moins un projet 

labellisé, dont l’enseignant dispose de deux groupes de classe de même niveau ou de niveau   

proche dont un qui a participé à un projet eTwinning, dont le projet eTwinning a été mené 

au premier trimestre 2024/2025, dont les niveaux sont de 5ème, 4ème ou 3ème, toutes les 

disciplines confondues. 

Les professeurs ont ensuite reçu : la procédure de passation (en annexe), la notice d’information 

aux participants (les élèves et parents ont pu exercer leur droit de ne pas participer à l’étude), 

ainsi qu'un courrier explicatif à destination de leur chef d’établissement.  

Indicateurs / Critères 
d’échantillonnage

Objectifs Réponses

Discipline Varier les disciplines représentées
LV1 : Anglais x4 ; LV2 : Espagnol/Allemand x3 ; 
Sciences physiques x1

Début du projet Retenir les projets ayant commencé en octobre Sept. 2024 x3 ; Oct. 2024 x4 ; Nov. 2024 x1

Durée du projet
Limiter les biais de durée sur les résultats, ne prendre que des 
projets ayant une durée identique

Plus de 3 mois x8

Ambassadeur Varier les profils Non x5 ; Oui x4
Nombre de projets déjà menés Réduire les biais dus à l’expérience 2 projets x2 ; Plus de 3 projets x6

Type de collège* Connaître et varier les types de profils sélectionnés
Mixte plutôt défavorisé x3 ; Mixte plutôt favorisé x3 ; 
Ne sait pas x2 ; Rural x5 ; Urbain x3 ; Privé x1
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Règlement RGPD : Les données recueillies, afin de rendre la passation la moins contraignante 

possible, ne comportent aucune information identifiante : ni l'adresse IP ni d'autres éléments 

permettant de faire un lien entre les résultats des élèves, leurs professeurs ou leurs 

établissements n'ont été collectés. Cette précaution semblait essentielle pour que les élèves se 

sentent libres de répondre. En effet, compte tenu du faible nombre d'enseignants mobilisés, il 

aurait été trop facile d'établir un rapprochement en fonction des réponses des élèves. C'est 

pourquoi les données ont toutes été agrégées et ne permettront pas de réaliser d'analyses 

statistiques croisées entre le premier questionnaire (qui recueillait des informations sur les 

enseignants, comme le type d’établissement, la typologie, etc.) et les réponses des élèves. Nous 

notons que le questionnaire a également fait l’objet de révision par l’équipe de chargés d’étude 

de Réseau Canopé. 

La passation a été menée avec le professeur dans une salle informatique pendant un temps de 

cours (les étapes précises sont détaillées dans la feuille de passation en annexe). Le professeur 

a accompagné les élèves pour aller chercher leurs notes (notre variable dépendante) avant de 

commencer le questionnaire. 

Le questionnaire (un même questionnaire pour les deux groupes) 

Consigne pour le professeur (les consignes qui ont été transmises aux professeurs sont ajoutées 

en annexes) : Il a été demandé aux enseignants de mettre en condition leurs élèves en précisant 

que cette étude est menée dans le cadre d’une recherche universitaire pour comprendre le 

rapport des élèves à la matière. Ainsi de leur signifier qu’en tant qu’enseignant ils n’auront pas 

accès aux résultats. Les professeurs ne devaient pas indiquer que cette enquête entrait dans le 

cadre d’une étude sur eTwinning pour éviter les biais potentiels. La question sur le projet 

eTwinning a été posée en fin de questionnaire. Pour le groupe témoin, le professeur devaient 

indiquer à ses élèves qu’ils devaient cocher « non » à la dernière question.  La deuxième et 

troisième questions concernant les notes, les élèves ont dû indiquer la note exacte dans la 

matière du professeur au premier semestre de cette année et au dernier semestre de l’année 

dernière. Les enseignants devaient accompagner leurs élèves dans la cherche de leurs notes au 

travers leur espace numérique de travail. 

 

Consigne pour l’élève : La consigne devait gagner la confiance du répondant (Fenneteau, 2015), 

cette étape était nécessaire importante puisqu’il était demandé implicitement aux élèves de 

donner leurs ressentis sur les pratiques de leurs professeurs, afin d’éviter de réduire la liberté 
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d’expression de l’élève par crainte que les réponses ne soient communiquées au professeur : la 

consigne est présentée en amont du questionnaire en annexe. 

Les questions  

L'échelle de Likert a été privilégiée comme modalité de réponse, cette méthode favorise les 

réponses rapides, sont plus intuitives, laisse peu de place à l'interprétation (Fenneteau, 2015). 

Aussi car “en additionnant les valeurs associées aux différentes réponses fournies par un même 

individu, on peut mesurer de manière synthétique l’attitude de cet individu vis-à-vis de l’objet 

étudié ou la façon dont il l’évalue” (i.d). Notre questionnaire ne cherche pas l’objectivité mais 

davantage la manière dont l’élève se perçoit lui-même au regard de la matière, l'échelle de 

Likert est donc pertinente pour mesurer l'attitude de l’élève et son rapport à la matière concernée. 

Chaque indicateur comprenait plusieurs possibilités de réponses, les question (contrairement à 

celles présentées en annexes ne se suivaient pas) afin d’éviter de “réduire la liberté d’expression 

des répondants en les obligeant à rester dans la lignée des réponses qu’ils ont déjà données.” 

(i.d), la forme des questions a été formulée au maximum différemment d’une question à l’autre 

pour éviter le biais d’ancrage (i.d). De plus, ce moyen de réponse est relativement rapide, les 

professeurs ont dû réaliser la passation durant leurs cours, afin de ne pas empiéter sur le cours 

et le programme, le questionnaire ne devait pas durer plus de 10 minutes. 

La phase de test :  

Le questionnaire a été pré-testé auprès de trois collégiens ne participant pas à l’enquête, afin de 

vérifier le temps de réponse, la compréhension des questions, les éventuelles difficultés 

rencontrées et d’éventuels biais. À la suite de la passation, ces élèves ont été interrogés sur leur 

ressenti et leur compréhension ; aucune remarque ou difficulté n’a été signalée. Lors de 

l’enquête, les enseignants encadrant la passation ont été invités à faire remonter toute difficulté 

rencontrée par les élèves à la chargée d’étude. L’enquête a été menée sur un mois, et aucune 

difficulté ni commentaire n’a été transmis. Bien que le pré-test ait été réalisé sur un échantillon 

restreint, l’absence de retours problématiques pendant la phase de terrain suggérait que le 

questionnaire était globalement adapté au public ciblé, la vérification des réponses de la 

première cohorte n’a pas montré non plus de problématique.  

V-Traitements des données et résultats 

Afin de garantir la fiabilité des résultats et d'éviter d'inclure des réponses potentiellement peu 

sérieuses ou incohérentes, nous avons cherché à repérer les répondants ayant complété le 
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questionnaire de manière anormalement rapide. Pour cela, nous avons appliqué la méthode 

suivante, en distinguant le groupe témoin du groupe test : 

Pour le groupe témoin :  

 Lors de la phase de test (en amont de la passation) à des élèves externes à l’étude, trois élèves 

n’ayant pas participé au projet (groupe témoin) ont répondu au questionnaire. Leur temps de 

réponse a été supérieur à 4 minutes. Nous avons donc pris cette durée comme base de référence 

minimale pour un remplissage du questionnaire. Nous avons ensuite calculé le premier quartile 

du temps de réponse, qui s’élevait à 6 minutes et 9 secondes. Toutes les réponses dont le temps 

de réponse était inférieur à ce seuil ont fait l’objet d’une vérification qualitative approfondie. 

Pour le groupe test (qui ont répondu à davantage de question que le groupe témoin) : De la 

même manière, nous avons identifié les répondants dont le temps de réponse était inférieur au 

premier quartile de ce groupe, et examiner les réponses. 

Analyse des réponses suspectes : Une moyenne générale anormalement basse ou élevée (ex. : 

note de 1), un écart trop important entre les moyennes de deux périodes (ex. : plus de 19 points 

d’écart), des incohérences sur l’échelle de Likert, notamment des réponses uniformes sur 

l’ensemble des questions. 

Les questionnaires présentant ces caractéristiques ont été considérés comme des données 

atypiques et exclus de l’analyse, afin de limiter les biais. Nous avons ainsi obtenu un 

échantillon de 500 élèves. 

 

Présentation des variables et statistiques descriptives 

Note : Les tableaux et graphiques sont présentés en annexes. Les données ont été traitées à 

l’aide du logiciel Jamovi. 

La participation au projet  

Variable qualitative exogène ; Modalité de réponse [Oui/Non]. 

L’étude a été réalisée en étudiant deux groupes : un groupe test (qui a mené un projet eTwinning) 

et un groupe témoin (qui n’a pas mené de projet). Selon Shadish & al (2002) l’effet d’un 

traitement ou d’une intervention est défini comme ce qui se serait produit dans un scénario 

contrefactuel, c'est-à-dire si l’intervention n’avait pas eu lieu, l’effet est donc le résultat. La 

cause est le facteur qui génère le résultat. Cependant, il est impossible d’être certain qu’une 

cause, dans notre étude, le projet eTwinning, serait le seul qui permette une évolution des 
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résultats. Ce scénario est impossible à observer directement, c’est pourquoi un groupe test peut 

éviter de faire des relations causales erronées et estimer si les résultats observés sont bien dus 

à la cause et non à d’autres facteurs. Les auteurs soulignent l’impossible exactitude entre deux 

groupes mais la similarité est essentielle pour éviter de renforcer les facteurs de confusion, 

comme l'attribution de l’évolution des résultats à d’autres facteurs ou causalité.  L’étude d’un 

groupe témoin, soit un groupe qui n’a pas mené de projet permettra d’isoler les effets 

spécifiques d’eTwinning et s'assurer que les changements observés sont bien dus à 

l'intervention et non à d'autres facteurs externes. Aussi cela permettra d’évaluer l’évolution des 

scores académiques des deux groupes entre la mesure initiale et la mesure finale. Étudier deux 

groupes permettra également de mesurer l’effet de collaboration entre les professeurs.  

 

Tableau 2 : Histogramme des effectifs par classe et par projet 

500 élèves ont participé à l’enquête, dont 290 

ont déclaré avoir participé à un projet 

eTwinning et 210 ne pas avoir participé (Tab. 

1). Les élèves de 4ᵉ sont les plus représentés 

dans l’étude (46 %, Tab. 2) ; ils sont également 

ceux qui ont le plus participé aux projets 

eTwinning dans cette enquête (34 % contre 18, 

2 % pour les 3ᵉ et 5,8 % pour les 5ᵉ, Tab. 3). En termes d’équilibre des réponses intra-niveau, 

on note que les effectifs entre les 3ᵉ et 5ᵉ ayant ou non participé à un projet varient de moins de 

16 élèves d’écart, mais de 66 élèves d’écart pour les 4ᵉ. 

 

Mesure initiale du niveau de l’élève et mesure du niveau final 

Notes pré-projet : Variable quantitative exogène  

Notes post-projet : Variable quantitative endogène 

 Nous cherchons à examiner si eTwinning peut avoir un effet sur les compétences des élèves, 

en évaluant l’efficacité du dispositif au regard des résultats qu’il produit. Cela suppose alors de 

pouvoir évaluer leur niveau avant le projet. Nos deux variables pour mesurer cet effet sont : la 

moyenne sur 20 dans la matière concernée au dernier trimestre de l’année scolaire 2023-2024 

(moyenne/note pré-projet2024), et celle du premier trimestre de l’année scolaire 2024-2025 

(moyenne/note post-projet2025). Cette méthodologie peut être critiquée car les notes sont 
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souvent dépendantes de multiples facteurs. En effet, nous avons conscience des limites de la 

notation, celle-ci peut être induite par des biais cognitifs de l’apprenant, par exemple, 

l’impuissance acquise, les effets du stress ou encore les stratégies d’auto-handicap Tice (1991). 

Cependant la littérature montre que le travail de groupe augmente justement la confiance et 

réduit l’anxiété et tend à renforcer la responsabilité individuelle des individus, dans la matière 

concernée. Aussi, la sociologie note que les élèves entre eux n'intègrent pas l’école avec le 

même capital social et culturel, qui favorise certains ayant déjà acquis la culture scolaire par 

leur origine sociale contrairement à d’autres (Bonnewitz, 2002).  Cependant, il s’agira 

d'examiner l’évolution de la moyenne scolaire entre deux semestres pour l’élève. Enfin, il peut 

être reproché qu’une note soit biaisée par des facteurs contextuels, Merle (1988), dénonce 

l’impossibilité d’une vraie note car les études montrent qu’il y a généralement de très fortes 

différences entre les correcteurs pouvant être dû à plusieurs facteurs tels que l’effet de Halo, 

l’effet de stéréotypie ou encore l’effet d’ancrage et de contexte (de l’établissement ou de la 

classe), (Landsheere, 1980), (16MSE504). Cependant, afin de renforcer la robustesse de 

l'échantillon et permettre que le pourcentage de confiance soit élevé, nous nous sommes 

attachés à ce que les classes retenues viennent de différents établissements et d'obtenir à 

minimum 200 échantillons dans les deux groupes. 

 

Notes pré-projet 

Élèves de 3e (Tab. 4) : les élèves ayant mené un projet eTwinning ont une moyenne pré-projet 

plus élevée que les élèves témoins (16,1 contre 13,7/20). Cependant, ces données ne suivent 

pas une loi normale (p < 0,05), la moyenne est ainsi peu représentative. On observe que le 

25ᵉ percentile confirme une nette différence entre les groupes : 11,9 pour le témoin contre 14,7 

pour le groupe test. Cela peut notamment s’expliquer par des valeurs aberrantes tirant la 

moyenne vers le bas (Tab. 5), notamment pour le groupe témoin : la note minimale est de 2,40 

(vs 8,39 pour le groupe test). La médiane est de 16,6 et le 75ᵉ percentile de 18 pour le groupe 

test. Ils sont respectivement de trois points inférieurs pour le groupe témoin. Ces données 

suggèrent un niveau de performance élevé avec quelques élèves moins performants. 

Élèves de 4e (Tab. 4) : le groupe test présente des résultats initiaux supérieurs au groupe témoin, 

avec un écart de moyenne de 1,4 (témoin = 13,9 et test = 15,3). Cependant, pour les élèves test, 

la distribution ne suit pas une loi normale. La variation des notes se situe entre 3,20 et 20/20, 

alors même que le 25ᵉ percentile est de 14, soit très proche de la moyenne. On remarque alors 

que quelques élèves moins performants tendent à tirer la moyenne vers le bas, bien que le niveau 
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général soit élevé : médiane et moyenne sont respectivement de 16 et 17,9. La distribution du 

groupe témoin est normale, les élèves se situent autour d’une médiane de 13,9, mais la 

dispersion des données autour de la moyenne est élevée (écart-type de 3,3). Ceci suggère une 

forte hétérogénéité de niveau entre les élèves, soutenue par la note minimale (6,50) et maximale 

(19,6). 

Élèves de 5e (Tab. 4) : Les effectifs des élèves ayant noté leurs résultats pré-projet (Test : 15 ; 

Témoin : 16) sont limités au regard du nombre de participants (respectivement 14 et 29 données 

manquantes). Le groupe test ne suit pas une loi normale. Une plus forte proportion d’élèves 

moins performants tend à faire baisser légèrement la moyenne (Tab.5), bien que la médiane et 

les quartiles ne varient pas beaucoup : de 13 pour le premier à 15,2 et 15,8 pour les suivants. 

Leurs moyennes sont proches, avec un léger avantage pour le groupe témoin (14,0 contre 14,2). 

La médiane est quasi identique (15,0 vs 15,02), et les écarts-types similaires. Pour le groupe 

témoin, médiane et moyenne sont quasi identiques, avec un écart-type de 2,56. 

Dans deux des groupes nous observons ainsi des notes très faibles, suggérant une 

proportion d’élèves de très faible niveau mais cette proportion semble minimale au regard 

de la médiane et de la moyenne. Ceci suggère, en comparaison aux données de cadrage 

montrant que de 7 à 39 % des élèves présentaient un niveau bas ou inférieur bas (DEPP, 

2023), que les élèves de cette cohorte et principalement eTwinning ont un niveau 

relativement élevé. 

 

Notes post projet 

Élèves de 3e (Tab. 4) : Les élèves du groupe test présentent une moyenne plus élevée que les 

élèves témoins (16,2 contre 14,1/20). Cependant, aucune des deux distributions ne suit une loi 

normale (p < 0,05), ce qui limite la représentativité de la moyenne. La médiane est similaire à 

la moyenne pour les deux groupes, ce qui confirme un bon centrage. Néanmoins, les percentiles 

révèlent une différence remarquable : le 25ᵉ percentile est de 12,7 pour les témoins contre 15,1 

pour de groupe test. Cela tend à indiquer que même les élèves les moins performants du groupe 

test ont des résultats globalement supérieurs à ceux du groupe témoin. Le groupe témoin montre 

une plus grande dispersion, avec une note minimale à 3.00 (contre 9,40 pour le groupe test), 

traduisant la présence de quelques élèves moins performants qui tirent la moyenne vers le bas 

(Tab.6). 

Élèves de 4e (Tab. 4) : le groupe test affiche une moyenne post-projet de 14,0 contre 12,0 pour 

le groupe témoin, soit un écart de deux points. Le groupe témoin suit une loi normale (p = 
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0.795), tandis que la distribution des notes du groupe test ne suit pas une loi normale (p < 0,05), 

ce qui peut s’expliquer par une concentration importante d’élèves autour des notes élevées. En 

effet, la médiane du groupe test est de 14,4 et son 75ᵉ percentile atteint 16,6, tandis que ceux du 

groupe témoin sont respectivement de 11,7 et 14,5. Cela suggère une performance plus 

homogène mais globalement plus faible chez les témoins. La dispersion est toutefois importante 

pour les deux groupes (écart-type > 3), montrant une forte hétérogénéité de niveau, plusieurs 

élèves tire la moyenne vers le bas (Tab.6) . L’écart de répondant est fort (66) pour cette cohorte 

invitent à la prudence dans l’interprétation. 

Élèves de 5e : les deux groupes présentent des moyennes proches (15,9 pour le groupe témoin 

et 16,3 pour le groupe test), mais la distribution n’est normale que pour le groupe témoin (p = 

0.125). Le groupe test présente des notes relativement élevées qui tendent à tirer la moyenne 

vers le haut : la médiane est de 17,4 et les 25ᵉ et 75ᵉ percentiles sont respectivement de 14,4 et 

18,4. Cette concentration vers le haut contraste avec la plus grande homogénéité du groupe 

témoin, dont les quartiles sont également resserrés (14,6 ; 16,0 ; 17,5).  

Les notes post-projet sont globalement supérieures chez les participants. Cependant, le 

groupe test avait initialement de meilleurs résultats (surtout en 3ᵉ). Les notes minimales 

ont augmenté pour les 3ᵉ et 5ᵉ (test : 6,50 à 9,40 ; témoin : 2,40 à 3,00), mais pas pour les 

4ᵉ, où l’écart de participants complique l’interprétation. Aussi, les élèves n’ont pas tous 

entré leurs notes pré-projet (données manquantes pré-projet : 90 ; post-projet : 32). 

eTwinning semble stabiliser les élèves forts et agir sur les élèves faibles, mais ces 

observations nécessitent une confirmation par des tests inférentiels. Les données ne 

suivent pour la plupart pas une loi normale, ce qui nécessiterait des tests non 

paramétriques. Cependant, nous allons procéder à une standardisation des notes pour 

effectuer nos analyses complémentaires. Pour permettre la comparaison intra et 

intergroupes, la loi normale devra donc être revérifiée pour justifier l’utilisation des tests. 

Ces données suggèrent une différence de niveau importante intra-groupes témoin et test. 

Il se pourrait que les effets du projet varient selon les performances initiales des élèves, ce 

qui suggère de mesurer l’effet par niveau. Autrement dit, il nous semble judicieux, dans 

un premier temps, pour nos analyses inférentielles, de classer les élèves par niveau suite à 

notre standardisation, afin de mesurer par la suite l’effet d’eTwinning selon ces niveaux. 

Ces données laissent également supposer que les groupes les plus performants sont plus 

représentés dans le groupe test. Il serait donc pertinent, à partir de notre répartition par 

niveau, d’utiliser un test statistique permettant de mesurer si, effectivement, les 
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professeurs tendent à favoriser la conduite du dispositif avec des classes déjà 

performantes. Cela pourrait, en revanche, se corréler avec les données de la littérature 

suggérant que ce type de dispositif requiert une plus grande autonomie et une maîtrise 

des savoirs déjà présents pour être mené à bien (Baudrit 2007, Meirieu, 2022 ; Barrère, 

2013). 

 

Perception des pratiques pédagogiques, évolution du rapport à la matière, collaboration. 

Variables qualitatives exogènes : modalités de réponse : échelle de Likert. 

La littérature suggère que les pratiques enseignantes influencent la performance des élèves. Or, 

les enseignants eTwinners ayant participé à l’enquête déclarent se former fréquemment à très 

fréquemment (Tab.7), en comparaison des données nationales1. Ainsi, au-delà du dispositif lui-

même, les pratiques des enseignants pourraient influencer les performances finales des deux 

groupes, à la fois par leurs formations continues et leur développement professionnel au sein 

d’eTwinning, notamment grâce à la collaboration avec leurs homologues européens. Cela 

pourrait biaiser l’effet net observé. De même, on suppose également que l’effet d’eTwinning 

pour les enseignants s’étend au-delà des projets. eTwinning étant un projet collaboratif, 

promouvant une pédagogie innovante et constituant un leitmotiv dans les formations proposées, 

il est fortement probable que les enseignants appliquent ce type de pédagogie en dehors des 

projets, l’étendant ainsi à d’autres classes, ce qui peut également avoir un impact ; comme nous 

l’avons indiqué ; sur les performances des élèves. Enfin, l’environnement pédagogique 

innovant pourrait lui-même agir comme un facteur d’amélioration des performances et 

expliquer une différence de résultats scolaires. Ces trois variables pourraient ainsi agir sur les 

performances finales, ce qui pourraient ainsi biaiser l’effet net du dispositif. 

Afin de traiter ces variables : Premièrement, en statistiques descriptives, pour visualiser la 

répartition des réponses intergroupe et intragroupe, nous avons utilisé les données de fréquences 

dans Jamovi, puis calculé la proportion de chaque réponse par rapport au nombre total de 

répondants dans chaque groupe. Ensuite, pour envisager un traitement simplifié et plus lisible 

des statistiques inférentielles, notamment au vu du nombre d’item par variable (au moins 6) : 

Les échelles de Likert à 4 points ont été codées de 1 (pas du tout d’accord) à 4 (tout à fait 

d’accord) et traitées comme des variables quantitatives dans les analyses. Pour les questions 

 
1 La France est, sur le plan mondial, également le pays où la formation continue des professeurs est la plus faible 

(OCDE, 2024). En sciences, 80 % des enseignants déclarent ne pas avoir eu de formation continue, ils sont 26 %.). 

Plus généralement, en 2019, selon la DEPP, seuls 33 % des enseignants ayant une ancienneté de 5 ans et plus 

estimaient avoir participé à une action de FC, ce qui place la France également en dernière position des classements. 
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Tableau 4: Fréquences de la variable évolution du rapport à la matière. 

 

formulées de manière négative, le codage a été inversé (de 4 = pas du tout d’accord à 1 = tout 

à fait d’accord). Concernant les indicateurs relatifs à l’évolution du rapport à la matière, la 

collaboration entre élève et les pratiques des enseignants, nous avons utilisé le test d’alpha de 

Cronbach pour évaluer la cohérence interne des items (Cronbach, 1951). Tous les scores 

présentent un alpha supérieur à 0,7 ; seuil généralement considéré comme acceptable en 

sciences sociales (Nunnally, 1978), à l’exception du score « Collaboration », dont l’alpha est 

de 0,69. Nous avons tout de même choisi de conserver cet indicateur, car les corrélations inter-

items se situent toutes entre 0,62 et 0,69, et aucun item ne présente de différence significative 

avec les autres. Enfin, pour chaque participant, nous avons additionné les scores des quatre 

items afin d’obtenir un score global pour chaque indicateur.  

Tableau 3 : Coefficient α de Cronbach pour les échelles de Likert 

 
Pratique pédagogique Collaboration Evolution Motivation Implication 

α de 
Cronbach 0,862 0,691 0,851 0,839 0,754 

 

Évolution du rapport à la matière : cette variable comprend plusieurs items évalués via à 

l’échelle de Likert : évolution de la motivation, évolution de l’investissement, évolution du 

plaisir à étudier cette matière, évolution de la compréhension, évolution de l’attitude envers la 

matière, et confiance en soi. Les élèves ayant changé d’enseignant, de cadre pédagogique mais 

aussi de climat de classe d’une année sur l’autre (ont été exclus les élèves ayant gardé le même 

enseignant) peuvent avoir évolué quant à leur perception de la matière. 

Note : Le codage des items se trouve en annexe sur le questionnaire 

 

Lecture : 14,76% des élèves n’ayant pas participé 

à un projet eTwinning ont répondu « pas du tout 

d’accord » à l’item 1 

La différence de proportion inter-

groupe est très faible, la majorité des 

réponses se concentre sur la modalité 

de réponse « D’accord » (3), suit la 

modalité « Pas d’accord » (2). Les 

items 1 et 2 montrent un léger avantage pour le groupe eTwinning en termes d’évolution 

positive, tant pour la motivation (+ 1,9 points en cumulant les modalités positives) que pour 

l’investissement (+ 3,2 points). Concernant l’évolution du plaisir à étudier la matière (item 3), 
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de la compréhension (4) et de l’opinion (5), les écarts restent très modestes inter-groupes. 

L’évolution de la confiance en soi dans la matière (item 6) présente un décalage inverse, avec 

une part positive plus faible dans le groupe eTwinning (– 4 points, item 3). La différence inter-

groupe n’est pas remarquable, ce qui suggère que pour l’ensemble des groupes. Les réponses 

apparaissent cohérentes entre elles, sans valeur aberrante. 

 

Tableau 5 : Statistiques descriptives de la variable évolution du rapport à la matière 

 

 Le nombre cumulé maximal de réponses « tout à fait d’accord » dans l’ensemble des modalités 

de réponses est de 24, et le nombre minimal est de 6 « pas du tout d’accord ». La moyenne et 

la dispersion sont quasi similaires pour les deux groupes. Le 25e percentile et la médiane sont 

inférieurs d’un point pour les élèves du groupe eTwinning. Étant donné un score minimal de 6 

et un score maximal de 24, la moyenne observée (≈15) se situe approximativement au centre 

de l’intervalle (15), on note une évolution du rapport à la matière mitigée dans chacun des 

groupes mais qu’au regard de la médiane (15 et 16) la moitié des élèves montrent une évolution 

du rapport à la matière. Aucune différence notable entre les groupes n’est jusqu’ici observée. 

Les données suivent ne suivent pas une distribution normale selon le test de Shapiro-Wilk (p < 

0,05). Un test non paramétrique serait nécessaire. 

La littérature suggère qu’un projet collaboratif peut renforcer la motivation, 

l’engagement dans la matière, la confiance en soi. Cependant, les données ne montrent 

pas de différences intergroupes, mais indiquent une évolution moyenne globale, où 

environ la moitié des élèves déclarent avoir ressenti une évolution cette année scolaire. À 

première vue, il n’y aurait pas de lien direct avec le projet eTwinning, car la proportion 

de réponses positives est très légèrement plus faible chez les élèves du groupe eTwinning. 

L’évolution du rapport à la matière pourrait alors influencer les notes finales pour les 

deux groupes, il conviendra ainsi de réaliser une corrélation pour étudier cette relation. 
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Perception des pratiques pédagogiques : Cette variable évalue la perception des élèves quant 

aux pratiques de leur enseignant, à savoir : les méthodes utilisées, la compréhension des leçons, 

l’impact perçu des méthodes sur leur propre apprentissage, et la participation en classe, la 

confiance en soi, motivation, engagement et implication, qui sont, comme nous l’avons vu, des 

gages de réussite scolaire.       

Tableau 6 : Fréquence de la variable pratiques pédagogiques      

Lecture : 6.19% des élèves n’ayant pas 

participé à un projet eTwinning ont 

répondu « pas du tout d’accord » à l’item 

1. 

Les proportions révèlent peu 

d’écart entre les perceptions des 

pratiques pédagogiques des 

enseignants dans le groupe 

témoin et le groupe test. La 

proportion d’élèves exprimant un haut niveau de compréhension est légèrement plus élevée 

chez les eTwinners (+ 4 points pour la modalité « Tout à fait d’accord » à l’item 1). L’impact 

des méthodes sur l’intérêt pour la matière est aussi un peu plus marqué chez les participants 

(+ 4 points pour la modalité « Tout à fait d’accord », item 3). Les eTwinners font également état 

d’une motivation plus élevée via les activités du cours (+ 5 points, item 6). Les autres items ne 

montrent pas de différence notable. Enfin, les items à connotation négative sont légèrement 

moins fréquents chez les eTwinners, à l’exception de l’item 5 (« Grâce aux méthodes de ce 

professeur, je comprends davantage cette matière »), pour lequel les élèves du groupe témoin 

se déclarent plus favorables.     

    

 Tableau 7 : Statistiques descriptives de la variable pratiques pédagogiques 
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Le nombre cumulé maximal de réponses « tout à fait d’accord » dans l’ensemble des modalités 

de réponse est de 24, et le nombre minimal est de 6 « pas du tout d’accord ». La moyenne est 

similaire entre les groupes, tout comme les quartiles. Étant donné un score minimal de 6 et un 

score maximal de 24, la moyenne observée (environ 16) et la médiane (17) se situent légèrement 

au-dessus du point médian de l’intervalle (15), suggérant une légère asymétrie vers les valeurs 

les plus élevées. Le premier quartile est proche du centre de l’intervalle, tandis que le dernier 

quartile est environ 5 points plus élevé. Aucune différence notable inter-groupes n’est observée. 

Par ailleurs, les données ne suivent pas une distribution normale, selon le test de Shapiro-Wilk 

(p < 0,05). Un test non paramétrique serait nécessaire. 

 

Aucune différence remarquable n’est observée inter-groupe, les scores tendent vers 

davantage vers les modalités positives, ce qui suggère que pour les deux groupes, la 

perception des pratiques des enseignants pourrait influencer les notes finales, la relation 

reste à vérifier par un test de corrélation. Par ailleurs si on se permet une hypothèse 

appuyée sur la littérature, on suggérait que des sous-groupes se dessinent, cela semble 

également se corroborer avec les notes initiales où une proportion d’élève faible 

pourraient avoir répondu par des modalités négatives à cette variable, supposant ainsi, 

cette variable pourraient d’autant plus être corrélée aux notes finales. En effet, dans les 

données relatives aux notes initiales, trois profils d’élèves semblent se dessiner : un groupe 

faible, un groupe moyen et un groupe aux résultats élevés. Cette tendance semble 

également se refléter dans notre variable pratiques pédagogique, suggérant une possible 

association entre variable. De même, les fréquences observées pour la variable sur 

l’évolution du rapport à la matière semblent proches de celles relevées pour la variable 

actuelle. Cette similarité suggère qu’il pourrait exister une relation entre les deux, qu’il 

conviendrait d’évaluer via un test de corrélation. 

 

Collaboration : À travers cette variable, nous avons cherché à examiner le niveau de 

collaboration intergroupe et intragroupe. Les items sélectionnés, issus de la littérature, portent 

sur les dimensions suivantes : l’entraide entre élèves, le travail en commun, le sentiment 

d’efficacité, et la confiance en soi. 
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Tableau 8 : Fréquences de la variable collaboration                                    

Lecture : 11.90% des élèves n’ayant pas 

participé à un projet eTwinning ont répondu 

« pas du tout d’accord » à l’item 1.  

On observe une tendance plus 

marquée de réponses « Tout à fait 

d’accord » et « D’accord » chez les 

élèves du groupe eTwinning pour 

la plupart des items. Les 

eTwinners se sentent plus à l’aise 

pour solliciter l’aide de leurs pairs 

(écart de 5 points par rapport au groupe témoin, item 1). La collaboration régulière est 

également plus fréquente chez les participants (+ 4 points sur l’item « Tout à fait d’accord »). 

En revanche, la perception de l’utilité du travail en groupe reste similaire dans les deux groupes ; 

bien que, après inversion de l’item, les eTwinners montrent un renforcement supplémentaire de 

cette croyance (item 3 et 4). Ils déclarent aussi communiquer un peu plus fréquemment au sujet 

des cours : si la modalité « D’accord » est égale, la proportion de « Tout à fait d’accord » est 

supérieure de 7 points (item 6). De même, les élèves eTwinners rencontrent légèrement moins 

de difficultés à s’intégrer au sein d’un groupe (item 7). L’écart le plus important est sur la 

confiance en soi, les élèves eTwinners déclarent avoir davantage de confiance en eux lorsqu’il 

travaille avec d’autre élèves (item 8). On ne relève pas de contradictions fortes entre les 

modalités. 

 

Tableau 9 : Statistiques descriptives de la variable collaboration  
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Le nombre cumulé maximal de réponses « tout à fait d’accord » sur l’ensemble des modalités 

est de 28, tandis que le nombre minimal, correspondant aux réponses « pas du tout d’accord », 

est de 7. La moyenne et la médiane sont supérieures d’un point pour le groupe eTwinning par 

rapport au groupe témoin. Étant donné un score possible allant de 7 à 28, la moyenne et la 

médiane observées (environ 20,5 pour les deux groupes) se situent au-dessus du point médian 

de l’intervalle (17,5), ce qui suggère une asymétrie vers les valeurs élevées. Le premier quartile 

est de 17 pour le groupe témoin et de 19 pour le groupe test, valeurs proches du centre de 

l’intervalle. Le troisième quartile, quant à lui, est environ 7 points plus élevé, ce qui reflète une 

concentration des scores dans la partie supérieure. Sur l’ensemble des quartiles, le groupe test 

présente des scores légèrement plus élevés que le groupe témoin. Cependant, à ce stade, aucune 

différence intergroupe remarquable n’est observée. Les distributions ne suivent pas une loi 

normale, selon le test de Shapiro-Wilk (p < 0,05). Un test non paramétrique serait nécessaire. 

 

  Il semble important de repréciser que les élèves n’avaient pas connaissance que l’étude 

portait sur eTwinning. La question concernant la participation au projet arrivait en fin 

de questionnaire, après avoir répondu à l’ensemble des questions. Ces résultats sont 

cohérents avec la littérature : eTwinning est un projet collaboratif. Notre intention était 

de savoir si les composantes d’eTwinning s’étendent au-delà du projet. Les données sur 

la collaboration suggèrent que oui : les élèves du groupe test présentent des taux de 

réponses positives en termes de collaboration légèrement supérieurs à ceux du groupe 

témoin. En revanche, les réponses du groupe témoin semblent également refléter des 

facteurs de collaboration, ce qui pourrait laisser suggérer que les professeurs mettent en 

œuvre des pratiques collaboratives en dehors du projet eTwinning. Or, la littérature 

montre que ce n’est pas une pratique courante chez les enseignants français2. Ces résultats 

suggèrent qu’eTwinning s’étend également au-delà du projet et de la classe eTwinneuse 

en elle-même et pourrait contribuer à améliorer les performances des élèves au travers 

l’entraide entre pairs, la confiance en soi, une diminution du stress et de meilleures 

relation interpersonnelles (Connac, 2018, Slavin & al 2003, Johnson & al 2002, Nayak & 

al, 2018). Il conviendra alors de tester la relation entre collaboration et notes finales pour 

savoir si pour l’ensemble des groupes la collaboration explique une partie des notes.  

 

Motivation et engagement dans la matière. 

Variables qualitatives exogènes : modalités de réponse échelle de Likert. 
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La motivation : La littérature suggère qu’un individu motivé s’engagerait plus facilement dans 

l’action, persisterait davantage face aux obstacles et aux difficultés, et ferait preuve d’un plus 

fort sentiment d’efficacité personnelle, autant de prédicteurs de performance scolaire 

(Vallerand & Thill, 1993 ; Fenouillet, 2003 ; Deci & Ryan, 1985).  Les items interrogés sont : 

le plaisir à étudier cette matière, la curiosité éprouvée, le désir d’assister au cours, la 

comparaison motivationnelle intercours. 

Tableau 10 : Fréquences de la variable Motivation       

   Lecture : 10.48% des élèves n’ayant pas 

participé à un projet eTwinning ont répondu 

« pas du tout d’accord » à l’item 1. 

Les modalités de réponse pour les 

deux groupes se concentre dans la 

catégorie « d’accord », ce qui 

suggère une tendance positive 

pour l’ensemble des groupes. Pour 

tous les items, le groupe test tend à 

avoir des réponses plus positives (plus de réponses dans les catégories 3 et 4, moins dans la 

catégorie 1) que le groupe. Aucun item ne présente de distribution extrême ou incohérente, ce 

qui renforce la cohérence descriptive de l’ensemble. 

Tableau 11 : Statistiques descriptives de la variable motivation 

 

Le nombre cumulé maximal de réponses dans l’ensemble des modalités est de 24, et le nombre 

minimal est de 6. La moyenne et la dispersion (écarts-types de 4.06 et 3.98) sont relativement 

similaires entre les groupes. Le 25ᵉ percentile (13.0 vs 14.0) et la médiane (15.5 vs 16.0) sont 

inférieurs d’un point (ou moins) pour les élèves n'ayant pas participé à eTwinning. Étant donné 

un score minimal de 6 et un score maximal de 24, la moyenne observée (≈15.7 pour « Non », 

≈16.4 pour « Oui ») se situe approximativement au centre de l’intervalle (15), ce qui suggère 

une motivation mitigée dans chacun des groupes. Cependant, au regard de la médiane (15.5 et 

 
2 L’enquête TALIS 2018 révèle que seuls 50 % des enseignants français du premier degré déclarent recourir au travail en petits groupes, soit 

le taux le plus bas parmi les pays interrogés. À titre de comparaison, 68 % des enseignants britanniques, 65 % des Danois et 63 % des Espagnols 

y ont recours (Note d’information n° 19.22, DEPP). 
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16.0), au moins la moitié des élèves de chaque groupe montrent un fort taux de motivation dans 

la matière. Bien qu'une légère tendance favorable au groupe eTwinning soit observable dans la 

moyenne et la médiane, aucune différence majeure entre les groupes n’est relevée à ce stade 

descriptif. Les données ne suivent pas une distribution normale selon le test de Shapiro-Wilk 

(p < 0.05). Un test non paramétrique serait donc nécessaire. 

Au regard de la littérature et de nos données concernant les notes initiales et les notes 

finales, on retrouve des groupes d’élèves distincts. Autrement dit, la littérature suggère 

qu’un élève disposant de davantage de motivation sera plus impliqué dans la matière (ce 

que nous analyserons avec la variable suivante) et obtiendrait de meilleurs résultats 

scolaires. Or, on observe trois groupes, avec des valeurs allant de faibles à élevées, qui 

pourraient correspondre à des valeurs aberrantes ayant tiré notre moyenne vers le bas 

lors des notes initiales. Autrement dit, ces données, comme le suggère la littérature, 

pourraient indiquer que certains élèves, moins familiers avec la culture scolaire, à faible 

motivation, obtiennent des résultats plus faibles. Par ailleurs, au vu des fréquences, la 

différence inter-groupe n’est pas remarquable, elle tend d’ailleurs à être positive pour la 

moitié des élèves pouvant ainsi agir sur les notes finales, une analyse de corrélation serait 

pertinente pour mesurer la relation. Une tendance de variation proche du schéma des 

variables précédentes tend également à se dessiner, ce qui justifierait également de 

mesurer la relation entre ces variables. 

 

Implication et engagement dans la matière : Comme le suggère la littérature, l’engagement 

et l’implication dans la tâche seraient l’expression concrète de l’action de l’individu, soutenues 

par la motivation, autrement dit, ce qu’il met en œuvre, notamment les dimensions 

autorégulatrices mobilisées pour atteindre son objectif. On peut ainsi supposer que plus un 

individu est motivé, plus il est engagé, et meilleures sont ses performances. Les items interrogés 

concernaient : la persistance, la posture face aux difficultés, et la comparaison de l’implication 

entre les cours. Ces items cherchent à examiner les mêmes effets que la motivation, mais sous 

un aspect comportemental. 
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Tableau 12 : Fréquences de la variable implication           Pour l’ensemble des items, la 

somme des catégories « d’accord » 

et « tout à fait d’accord » (modalités 

3 et 4) est systématiquement plus 

élevée dans le groupe eTwinning. 

Une forte majorité des deux groupes 

déclare persévérer face aux 

difficultés, avec un léger gain de 

+ 3,8 points chez les eTwinners 

(item 1, modalités 3+4). Plus de 

deux tiers des eTwinners déclarent solliciter de l’aide, soit + 5,1 points par rapport aux témoins 

(item 3, modalités 3+4. On observe également que les eTwinners éprouvent moins de difficultés 

à s’engager (+ 14,1 points, item 5). De même, leur capacité à ne pas abandonner est plus élevée, 

avec un gain de + 13,2 points (item 6, modalités 3+4). La majorité des élèves ont répondu 

négativement à l’item 2 concernant un investissement plus prononcé dans la matière eTwinning 

que dans les autres. Ainsi certains items présentent une proportion plus élevée de réponses 

positives par le groupe eTwinning mais les différence inter-groupe n’est pas nettement 

remarquable. 

Tableau 13 : Statistiques descriptives de la variable implication 

 

Le nombre cumulé maximal de réponses dans l’ensemble des modalités est de 24, le nombre 

minimal de 6. La moyenne et la dispersion (écarts-types de 3.61 et 3.41) présentent des 

similarités entre groupes. Étant donné les scores extrêmes observés, la moyenne (16.5 vs 17.3) 

se situe dans la moitié supérieure de l’intervalle (≈15), suggérant une implication globalement 

positive dans la matière. Au regard de la médiane commune (17.0), au moins la moitié des 

élèves des deux groupes démontrent un niveau d'implication soutenu. Une légère différence en 

faveur du groupe eTwinning apparaît dans la moyenne, le 25ᵉ percentile (14.0 vs 15.0)  et le 75ᵉ 

percentile (19.0 vs 20.0). Les données ne se suivent pas une loi normale (Shapiro-Wilk p < 

0.05), nécessitant des tests non paramétriques. 
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Au regard de notre variable "motivation", les résultats liés à l’implication semblent 

effectivement proches, ce qui justifie notre intention d’analyser leur corrélation (au 

moyen d’un test non paramétrique compte tenu de leur distribution). L’implication 

reflétant la motivation, ces deux variables pourraient en effet avoir un impact sur les 

performances finales des élèves, d’autant plus que les différence inter-groupe 

n’apparaissent pas nettement. Cette relation nécessite également d’être examinée. 

 

Analyses bivariées 

Nous avons vu à travers nos analyses bivariées que l’ensemble des données ne suivaient pas 

une loi normale. Pour traiter nos hypothèses (détaillées ci-après) à nous devrions utiliser des 

tests non paramétriques, cependant, les tests paramétriques sont autorisées dans cette étude. 

Standardisation des notes   

Pour pouvoir comparer des scores de manière équitable entre les niveaux (5e, 4e, 3e) et entre les 

groupes test et témoin, nous avons standardisé les moyennes du pré-projet (2023/2024) et du 

post-projet (2024/2025). La standardisation transforme chaque note en un nombre indiquant à 

combien d’écarts-type elle se situe au-dessus ou en-dessous de la moyenne du groupe (Linn & 

Gronlund, 2000). Cela permet de comparer directement des élèves sur une même échelle. La 

standardisation a été réalisée à l’aide de la méthode du Z-scores :  

Z = (Note de l’élève - Moyenne du niveau) / écart-type du niveau.  

Cette méthode a été appliquée pour chacun des trois niveaux, à la fois sur l’année de référence 

du pré-projet et celle du post-projet. 

Pour tester l’hypothèse selon laquelle l’effet d’eTwinning diffère selon le niveau initial des 

élèves, nous avons regroupé chaque élève en une des cinq catégories (« très faible », « faible », 

« moyen », « élevé », « très élevé ») à partir des Z-scores des notes en 2024 et en 2025. 

L’objectif étaient d’obtenir des groupes de performance initiale et post dispositifs comparables. 

Plutôt que d’utiliser des seuils arbitraires ou des quantiles, nous avons choisi de diviser les Z 

scores en cinq sous-intervalles de même largeur qui dépendent des résultats observés. 

Nous avons utilisé les notes de l’année scolaire 2023/2024, nous avons procédé ainsi : 

1. Détermination de Z_min et Z_max :  2024 : Z_min = –3,75 ; Z_max = +1,59 

2. Nous avons calculé la largeur d’intervalle puis ajouté successivement cette largeur 
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3. Les statistiques descriptives ont relevé des données extrêmement faibles pour certains 

élèves (ex. 2.40/20), ce qui suggère que certains élèves ont un niveau très faible, c’est 

pourquoi nous avons 5 catégories. 

Tableau 14 : Conversion des Zscore en niveau 

 

 

 H1 : Les élèves de niveau initial « élevé » et « très élevé » participent davantage aux 

projets eTwinning – Test de CHI². 

Baudrit (2007) et Meirieu (2022) soulignent que les méthodes pédagogiques collaboratives 

nécessitent une certaine autonomie, dont les élèves ont déjà des connaissances de bases solides. 

Nous supposons que les professeurs favoriseraient les projets avec des classes plus autonomes, 

plus avancées dans l’acquisition de compétences de bases. Si les élèves participant à eTwinning 

sont déjà des élèves performants à très performants alors l’impact d’eTwinning pourraient être 

limité dans notre échantillon. La marge de progression est en effet plus faible. 

Tableau 15 : Fréquences des niveaux              

Pour ce test, nous avons utilisé les 

catégories de niveau calculées 

précédemment. Nous avons observé 

que les élèves avec des notes très 

faibles, tirant la moyenne vers la 

gauche n’était que 6 (3 dans chaque groupe). De ce fait, nous les avons regroupés afin de 

renforcer la robustesse statistique avec les élèves de niveau faible. Le test Chi² révèle une 

association significative entre niveau initial et participation (p < 0,001). Les élèves de niveau 

élevé et très élevé sont surreprésentés parmi les élèves 

eTwinners, ils représentent 81.4 % de l’effectif intra-groupe, 

contre 66.7% pour les élèves du groupe témoin. Les élèves les 

moins performants - intra-groupe- sont surreprésentés dans le 

groupe témoin (33.3 % vs 18.6 %). On observe une forte 

variabilité entre les données attendues et observées (Tab. 8), ou 

Catégorie              Z‑score 3e (M=14.69, SD = 3.276) 4e (M=15.00, SD = 3.323) 5e (M=14.54, SD = 2.396)

Très faible        Z ≤ –2,682 Note ≤ 5.90 Note ≤ 6.09 Note ≤ 8.11

Faible    –2,682 < Z ≤ –1,614 5.90 < Note ≤ 9.40 6.09 < Note ≤ 9.64 8.11 < Note ≤ 10.67

Moyen   –1,614 < Z ≤ –0,546 9.40 < Note ≤ 12.90 9.64 < Note ≤ 13.19 10.67 < Note ≤ 13.23

Élevé  –0,546 < Z ≤ +0,522 12.90 < Note ≤ 16.40 13.19 < Note ≤ 16.73 13.23 < Note ≤ 15.79

Très élevé Z > +0,522 Note > 16.40 Note > 16.73 Note > 15.79

Niveau initial Groupe Contrôle (Non) Groupe test (Oui )
Élevé 73 (43,5 %) 103 (38,3 %)
Très élevé 39 (23,2 %) 116 (43,1 %)
Moyen 41 (24,4 %) 29 (10,8 %)
Faible 15 (8,9 %) 21 (7,8 %)
Total 168 (100 %) 269 (100 %)
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les données attendues sont largement inférieures aux données observées pour le groupe de 

niveau très élevé (116 observées vs. 95,41 attendues pour les « très élevés »). Dans le groupe 

témoin, on observe un effet similaire mais en faveur du groupe de plus faible 

niveau (moyen = 41 observé vs. 26,91 attendu). Ainsi, les élèves performants sont 

significativement plus nombreux dans les classes eTwinning que ce que l’on attendrait si 

le niveau initial n’avait pas n’impact sur la participation au dispositif, nous confirmons 

l’hypothèse :  Les élèves de niveau initial « élevé » et « très élevé » participent davantage 

aux projets eTwinning. Ces résultats suggèrent que les enseignants privilégient les classes 

déjà performantes et autonomes. Par ailleurs, la progression scolaire des élèves, et en ce 

sens l’effet d’eTwinning sur leurs compétences scolaires, peuvent être limités car la marge 

de progression est moins élevée notamment pour les élèves de niveau très élevé. Notons 

que le test de Chi² n’établit pas de relation causale, mais seulement une association ; celle-ci est 

modérée (V de Cramer = 0,236), d’autres facteurs, non étudiés dans cette étude, pourraient 

intervenir. 

Tableau 16 : Test du CHI² et V de cramer - Participation aux projets eTwinning selon le niveau initial 

  

 

 

Au regard de la littérature, ces résultats sont cohérents : la participation à des projets 

collaboratifs nécessite un plus fort degré d’autonomie et une meilleure familiarité avec les 

attentes et la culture scolaire, ce qui faciliterait également la conduite du projet pour les 

enseignants. Cet argument devrait être renforcé par une analyse qualitative auprès des 

enseignants sur leurs choix de classes. Ce test nous permet donc, dans un premier temps, de 

confirmer que le dispositif eTwinning peut tendre à sélectionner des élèves déjà performants, 

ce qui contredit l’intention gouvernementale de renforcer le niveau des élèves faibles. 

Cependant, seuls huit enseignants ont administré le test, ce qui n’est pas représentatif de 

l’ensemble de la communauté eTwinning, tout comme la plus petite taille de l’échantillon 

d’élèves témoins : ces résultats doivent donc être interprétés avec prudence. 

 

H2 : les notes finales 2025 sont corrélées positivement avec les notes initiales 

2024 (corrélation de Pearson) 
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Nous avons indiqué en première hypothèse que notre cohorte eTwinners est principalement 

composée d’élèves déjà performants. Or, notre groupe d’élèves faibles étant peu représenté, 

l’effet statistique du projet pourrait être non significatif, autrement dit invisible, d’autant plus 

si l’on considère que les dispositifs collaboratifs renforcent principalement les compétences des 

élèves en difficulté. Pour soutenir cette hypothèse, il convient d’abord d’examiner s’il existe 

une corrélation entre les performances antérieures et le niveau final des élèves. Nous suggérons 

ici que le niveau scolaire initial pourrait être un prédicteur du niveau final.  

Tableau 17 : Corrélation notes initiales 2024 / notes finales 2025 (test de Pearson)  

Pour ce test, nous avons mesuré la corrélation entre la 

variable notes pré-projet et la variable notes post projet 

au travers du test de corrélation de Person. Les données 

ne suivent pas une loi normale (Shapiro-Wilk, p=. <001), comme nous l’avons observé dans 

nos statistiques descriptives certains élèves tirent la moyenne vers le bas, cependant ces élèves 

devraient tendre à avoir le même comportement que les autres, ce qui ne biaiserait pas le modèle. 

La corrélation est alors forte et positive (r = 0,748 < 1). Le coefficient de détermination 

R² = 0,559 indique que 55,9 % de la variance de la performance 2025 s’explique par la 

performance 2024 (les 44,1 % restants sont inexpliqués par ce modèle). La p‑value = 0,001 est 

significative : indiquant que corrélation n’est pas due au hasard (rejet de H0 : « pas de 

corrélation »). Enfin, le test de Fisher (F = 513) confirme la robustesse du modèle. La dispersion 

des points autour de la droite de régression (nuage de points Tab. 9) est plus grande pour les 

élèves aux scores initiaux faibles : pour ces élèves, la variabilité des scores 2025 s’écarte 

significativement de la pente, ce qui suggère l’influence d’autres facteurs. À l’inverse, les élèves 

de niveau moyen ou élevé présentent des points plus proches de la droite.  

Notre hypothèse est confirmée : les notes finales 2025 sont corrélées positivement avec les 

notes initiales 2024. Autrement dit, la performance initiale est significativement prédictive 

du niveau final. Cette variable devra donc être incluse dans notre modèle de régression 

pour mesurer l’effet net du dispositif. Par ailleurs, étant donné que les performances des 

élèves les plus faibles sont moins bien expliquées par ce modèle, il est probable 

qu’eTwinning ait un effet plus fort sur ces élèves. Nous allons donc examiner si la 
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progression est plus marquée chez les élèves de niveau faible et moyen, comparée à celle 

des élèves les plus performants.  

 

H3 : Les élèves les moins performants participant à eTwinning ont davantage progressé 

que leurs homologues performants. En revanche, leurs homologues ne participants pas à 

eTwinning ne présentent pas de progression significative (Zscore2024 < Zscore2025 -testt). 

La littérature suggère que le dispositif eTwinning favoriserait principalement les élèves 

familiers avec la culture et les attendus scolaires (Barrère, 2013). Cependant, les projets 

collaboratifs renforcent des composantes clés de la performance (motivation, engagement, 

confiance en soi, etc. ; Slavin et al., 2003 ; Johnson et al., 2002 ; Sarikaya et al., 2023 ; Connac, 

2018). Leur impact serait donc plus significatif chez les élèves les plus faibles qui, bien 

qu’éloignés de la culture scolaire, s’engageraient, persisteraient dans l’action et, de ce fait, 

développeraient leurs compétences académiques. 

Nous allons questionner s’il y a-t-il eu progression intra-groupe. Nous avons réalisé un test t, 

pour chaque groupe de niveau, intra-groupe (auquel nous avons appliqué un filtre sur jamovi). 

Le test t appariée nous a permis de mesurer si la différence de moyenne pré et pot projet était 

ou non significative.  

Tableau 18 : Progression selon le niveau initial et la participation à eTwinning (test t) 

 

Tableau 19 : Traduction en notes, barème sur 20 (Zscore*écart-type) 

 

Notes : * significatif à p < 

0.05 ; ** très significatif à p < 

0.01 ; *** hautement 

significatif à p < 0.001 ; n.s 

non significatif. 

Lecture : Les élèves de 3e 

eTwinners de niveau faible 

présentent une évolution de 

moyenne de+2.15 points (-

0.657 unités de Z-score) l’effet 

est statistiquement significatif 

(***p=.001) 

Elèves de niveau faible participants à eTwinning : Le test t apparié présente un faible taux 

d’échantillonnage (N = 20) ; les résultats sont donc à prendre avec précaution. Cependant, 

Groupe Niveau faible Niveau moyen Niveau élevé Niveau très évelé

eTwinning -0,657 *** (p = .001) -0,480 *** (p = .001) -0,130 * (p = .013) 0,211 n.s (p =1)

Non 
eTwinning

0,415 * (p = .057) 0,200 * (p = .039) − 0,130 n.s. (p = .930) 0,292 n.s (p = 0,998)

Groupe Niveau 3e (σ=3.276) 4e (σ=3.323) 5e (σ=2.396)

eTwinning Faible*** +2.15 +2.18 +1.57

Moyen*** +1.57 +1.60 +1.15

Élevé* +0.43 +0.43 +0.31

Très élevé n.s -0.69 -0.70 -0.51

Non eTwin. Faible* -1.36 -1.38 -0.99

Moyen* -0.66 -0.66 -0.48

Élevé n.s +0.43 +0.43 +0.31

Très élevé n.s -0.96 -0.97 -0.70
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l’effet est suffisamment grand pour en tenir compte (Tab.10) : leurs notes en 2025 sont 

significativement supérieures à celles de 2024 (p = 0,001). La taille de l’effet (d = 0,78 < 0,8)est 

fort ; il y a une amélioration moyenne de -0,657 unité de Z-score (ex.  +2.15 points pour les 

élèves faibles de 3e). Par ailleurs, nous notons que les scores de la médiane (Tab.11) augmentent 

entre 2024 et 2025 (de -1.94 à -1.53 de Z-score). Ces données suggèrent une progression globale 

des élèves. À titre de comparaison, pour le groupe témoin, il n’y a pas de différence 

statistiquement significative (p = 0,057 < 0,10) (Tab. 12). On observe une tendance à 

l’amélioration, + 0,415 unité de Z-score mais avec un effet moyen (d = 0,47). Notons ici que la 

petite taille de l’échantillon (N = 13) et la forte variabilité des données de 2025 invitent à la 

prudence.  

Elèves de niveau moyen participants à eTwinning : Faible taux d’échantillonnage (N = 25) ; les 

résultats sont donc à prendre avec précaution. Les notes en 2025 sont significativement 

supérieures à celles de 2024 (p = 0,001). La taille de l’effet (d = 0,69 < 0,8) est forte ; il y a une 

amélioration moyenne de 0,48 unité de Z-score (Tab. 13). Par ailleurs, nous notons que les 

scores de la médiane (Tab.14) augmentent entre 2024 et 2025 (de -0,87 à -0,29), ce qui suggère 

une progression globale des élèves. À titre de comparaison, pour le groupe témoin (N= 39), la 

différence est assez significative (p = 0,039 < 0,05) (Tab.15). On observe une légère tendance 

à l’amélioration de + 0,20 unités de Z-score, médiane et moyenne sont toutes les deux proches 

avec un léger écart type mais avec un effet de petite taille (d = 0,29).  

Élèves de niveau élevé participants à eTwinning : La taille de l’échantillon est plus importante 

que les deux niveaux précédents (N = 96). Les notes en 2025 ne sont pas significativement 

supérieures à celles de 2024 (p = 0,013). La taille de l’effet (d = 0,29) est faible, la progression 

est très légère, de 0,1300 unité de Z-score (Tab. 16). Par ailleurs, nous notons que les scores de 

la médiane augmentent entre 2024 et 2025 (de -0,28 à -0,62). En revanche, en 2025, il y a une 

plus forte asymétrie à gauche indiquant, notamment au regard du graphique (Tab. 17), que la 

majorité des élèves ont des scores supérieurs à la moyenne mais que des élèves plus faibles la 

tirent vers le bas. Il y a donc une légère progression mais une forte hétérogénéité. À titre de 

comparaison, pour le groupe témoin (N = 65), il n’y a pas de différence statistiquement 

significative (p = 0,93), avec une petite taille d’effet (d = 0,18). On observe une tendance à 

l’évolution négative des scores (-0,13 unité de Z-score). Pour les élèves de niveau très élevés 

les données des deux groupes ne sont pas significatives (Tab.18, 19)3. 

 
3 Cette analyse est issue du devoir 502. 
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Les résultats confirment notre hypothèse : les élèves eTwinners ayant des résultats 

initiaux faibles semblent avoir davantage progressé que les plus performants. Bien que les 

effectifs des groupes « moyen » et « faible » invitent à interpréter la significativité avec 

prudence. À ce stade, les données suggèrent qu’eTwinning aurait un effet plus positif et 

significatif chez les élèves de niveau faible et moyen, ce qui pourrait se corroborer avec 

l’H2 indiquant que pour les élèves faibles, la performance finale est moins corrélée avec 

la performance initiale que pour les élèves performants, et s’expliquerait par d’autres 

facteurs. Il pourrait donc exister un effet de seuil dans le dispositif, autrement dit à un 

certain niveau de performance initiale le projet n’aurait plus d’impact, bien que ces 

données ne permettent pas de conclure que seul eTwinning bénéficie aux élèves les plus 

faibles. Nous pouvons donc poursuivre notre analyse en examinant d'autres facteurs 

potentiellement susceptibles d'influencer les performances finales des élèves.  

 

H4 : Plus un élève est motivé plus il est engagé dans la matière (corrélation de Pearson) 

La littérature suggère que l’engagement est la face visible de la motivation, et qu’un individu 

motivé et engagé serait plus performant. Nous cherchons ainsi à analyser si ces deux variables 

sont corrélées. Si la corrélation est forte et significative, alors il existe un risque de 

multicolinéarité. Autrement dit, dans notre modèle de régression, il devient difficile de 

distinguer l’effet propre de chacune des variables, tant elles sont liées entre elles, ce que 

confirme également la littérature. Si cela se vérifie, le cumul des scores des deux variables 

pourrait être envisagé sous la forme d’un score composite, qui pourrait en une seule variable 

expliquer en partie la note finale. 

Tableau 20 : Corrélation motivation / engagement dans la matière (test de Pearson) 

Afin de tester cette hypothèse, nous avons utilisé un test de 

corrélation de Pearson. Le modèle indique une relation forte 

(r = 0,736) et significative (p < .001). Le R² montre que 54,1 % 

de l’engagement dans la matière est expliqué par la 

motivation de l’élève (r² = 0,541). Ces résultats sont 

cohérents avec la littérature, bien qu’ils n’en expliquent 

qu’une partie. Pour renforcer la robustesse de notre modèle 

de régression visant à évaluer l’effet net du dispositif en contrôlant d'autres variables, et sachant 

que, selon la littérature, ces deux variables mesurent des concepts proches, nous décidons de 

les regrouper en un score composite : Nouvelle variable Motivation/Implication. Nous 



58 

confirmons alors notre hypothèse : Plus un élève est motivé plus il est engagé dans la 

matière 

 

H5 : Plus les élèves perçoivent positivement les pratiques des enseignants, plus la 

motivation et l’implication des élèves dans la matière augmentent (corrélation de Pearson) 

H6 : Plus les pratiques pédagogiques sont perçues positivement, plus le rapport des élèves 

à la matière évolue favorablement (corrélation de Pearson). 

H7 : Plus la motivation et l’implication sont fortes, plus le rapport à la matière évolue 

favorablement (corrélation de Pearson). 

H8 : Plus la collaboration entre pairs est perçue positivement, plus la motivation et 

l’implication augmentent (corrélation de Pearson). 

H9 : Plus la collaboration entre pairs est perçue positivement, plus le rapport à la matière 

évolue (corrélation de Pearson). 

H10 : La collaboration entre élève dépend des pratiques pédagogiques des professeurs 

(corrélation de Pearson).  

La littérature suggère que ces variables sont liées entre elles et qu’elles participent à la 

performance scolaire de l’élève. Nous allons, dans un premier temps, mesurer leur relation 

permettant d’identifier si les variables sont redondantes entre elles, et éviter un risque de 

multicolinéarité.  

Tableau 21 : Corrélation des variables de contrôles         

  

La différence d’effectif (N) est due à 

l’élimination des élèves ayant eu le même 

professeur l’année suivante dans la variable 

évolution du rapport à la matière.  

Le modèle indique une relation forte (r = 0,72) 

et significative entre notre nouvelle variable 

motivation/implication et les pratiques 

pédagogiques. Cela signifie les pratiques 

pédagogiques expliquent pour 45,18 % la 

motivation et l’implication dans la matière (r² = 

0,4518). Cette relation est soutenue par la 
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littérature : en effet, les professeurs qui s’estiment les moins bien formés sont aussi ceux qui se 

disent en difficulté pour motiver les élèves et renforcer leur sentiment d’efficacité personnelle. 

Or, les enseignants interrogés ici sont engagés dans leur développement professionnel, pouvant 

ainsi proposer des activités favorisant la motivation notamment intrinsèque des élèves. Bien 

que sommes conscients qu’une analyse spécifique pour affirmer une relation causale serait 

nécessaire. Notre H5 est confirmée : Plus les élèves perçoivent positivement les pratiques 

des enseignants, plus la motivation et l’implication des élèves dans la matière augmentent. 

De même, la relation de la variable évolution du rapport à la matière et la variable 

motivation/implication est forte (r=0.657) et significative (p<.001), la motivation et implication 

expliquant par elles-seules 44,16 % de l’évolution du rapport à la matière (r² = 0,4316). Nous 

confirmons notre H7 :  Plus la motivation et l’implication sont fortes, plus le rapport à la 

matière évolue favorablement. Ces deux dernières hypothèses et résultats sont cohérents avec 

la littérature ; pour s’engager, l’environnement doit être stimulant, attirer l’attention de l’élève, 

et être suffisamment sécurisant pour favoriser à la fois la motivation et l’implication. Gallant 

(2022) souligne ainsi que l’engagement et la motivation ne doivent pas uniquement venir de 

l’élève, mais être générés par l’enseignant et les activités pédagogiques qu’il propose.  Aussi, 

la relation de cette variable avec la variable pratique pédagogique est également forte (r=0.628) 

et significative (p<.001). Les pratiques pédagogiques expliquant 39,44 % (r² = 0,3944) de 

l’évolution du rapport à la matière. Nous confirmons notre H6 : Plus les pratiques 

pédagogiques sont perçues positivement, plus le rapport des élèves à la matière évolue 

favorablement. Bien que significatif, ces modèles ne nous semblent pas assez forts pour 

justifier un risque de multicolinéarité. D’autant plus que, la motivation, l’implication sont des 

facteurs de réussite potentiellement induits par les pratiques des enseignants, qui agiraient 

comme des causes de l’évolution du rapport à la matière (l’effet). Autrement dit, additionner 

ces variables reviendrait, selon nous, à une erreur méthodologique, puisqu’elles mesurent des 

composantes différentes de la réussite scolaire. 

 Enfin, la collaboration est significativement corrélée mais explique une part bien plus faible 

du modèle : seulement 2,82 % (r=0.168 ; p<.001 ; r² = 0,0282) de l’évolution du rapport à la 

matière, 12,11 % (r=0.348 ; p<.001 ; r² = 0,1211) de la motivation/implication, et 1,74 % (r= 

0.132 ; p<0.01 ; r² = 0,0174) des pratiques pédagogiques. Ainsi, nous émettons des réserves 

quant à notre H8 et H9 au vu de leur faible effet. Et considérons notre H10 : La 

collaboration entre élève dépend des pratiques pédagogiques des professeurs, comme non 

valide.  Si la littérature suggère que la collaboration aurait un impact sur le rapport des élèves 

à la matière (Sarikaya et al., 2023), ainsi que sur leur motivation et leur engagement (Johnson 
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et al., 2002), dans notre étude, la relation est significative mais reste faible, et elle n’est pas 

largement expliquée par les pratiques des professeurs. Toutefois, la littérature elle-même n’est 

pas unanime en ces termes soulignant que les mesures et les types de collaboration étudiés 

étaient trop distincts pour permettre une affirmation avec certitude. La collaboration mesure 

donc des dimensions à part, ne présentant aucun risque de multicolinéarité et pouvant agir par 

elle-même sur les performances finales, ce que nous allons détailler ci-après. 

 

H11 : La performance finale dépend du cadre pédagogique soit : de l’évolution du rapport 

à la matière, des pratiques des professeurs, et la collaboration entre élève (corrélation de 

Pearson). 

La littérature montre qu’il existe des pratiques pédagogiques efficaces. Des chercheurs ont mis 

en évidence que certains enseignants parviennent à faire progresser leurs élèves durablement 

(Félouzis, 1997 ; Hattie, 2009, 2024 ; Bressoux, 2012 ; Fascicule 4, 16MSE474). Aussi, l’effet-

classe, par exemple, expliquerait que les progrès des élèves varient de 7 à 21 % selon leur 

environnement de classe (Bressoux, 2012), alors même que la collaboration permet une 

meilleure entraide entre élèves (Slavin et al., 2003) réduit le sentiment de stress, (Connac, 2018 ; 

Slavin et al., 2003 ; Johnson et al., 2002 ; Nayak et al., 2018).  

H12 : La performance finale dépend de la motivation/implication (corrélation de Pearson) 

La motivation et l’implication, influencent également la performance de part, notamment, la 

persistance et l’intensité dans l’effort permettant à l’élève d’atteindre son but.  

Tableau 22 : Corrélation des variables de contrôles  

 

La relation entre la variable motivation / implication et la 

performance finale est forte (r = 0.467) et significative (p 

< .001), expliquant 21,0 % de la variance (r² = 0.179776). 

Cette variable faisait référence à ce que l’on nomme souvent 

le "métier d’élève" : être impliqué, engagé dans la tâche, 

comprendre les attendus scolaires, participer, persévérer, 

permet de maintenir une certaine régularité dans l’effort et 

atteindre son but (Vallerand et Thill, 1993 ; Fenouillet, 2003). 

Nous confirmons notre hypothèse H12. La relation entre 

l’évolution du rapport à la matière et la performance finale est 

modérée (r = 0.254) et significative (p < .001). Ce modèle tend 

à montrer que, selon les items interrogés, une meilleure 
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compréhension des cours, une motivation accrue, plus de plaisir dans la matière et une 

confiance renforcée sont corrélées à de meilleures performances scolaires, ce que confirme 

également la littérature. Cette variable explique 6,5 % de la performance finale dans notre 

modèle (r² = 0.064516). 

La relation entre la variable collaboration et la performance finale (Zscore 2025) est modérée 

(r = 0.220) et significative (p < .001) : la collaboration explique seulement 4,8 % de la note 

finale (r² = 0.0484). Comme nous l’avions précisé, le type de collaboration, sa durée ainsi que 

la manière dont elle s’opère influencent grandement les résultats des études sur le sujet. Ainsi, 

comme nous l’avions observé lors de nos statistiques descriptives, même si au moins la moitié 

des élèves des groupes test et témoin présentent un taux élevé de collaboration, l’autre moitié 

affiche des taux faibles, laissant entendre que les formes de collaboration diffèrent fortement 

d’un élève à l’autre. L’effet global peut donc être atténué, ce qui expliquerait pourquoi la 

collaboration n’explique que modérément les performances scolaires.  

Enfin, la relation entre les pratiques pédagogiques et la performance finale est significative 

(p<.001) bien que modérée puisqu’elle explique seulement 6.6 % de la variance (r²=0.066).  

Nous confirmons notre hypothèse H11 : La performance finale dépend du cadre 

pédagogique soit : de l’évolution du rapport à la matière, des pratiques des professeurs, 

et la collaboration entre élève. Bien que la variance de ces variables soit faible, elles sont 

toutes significatives. Cela suggère également que le cadre pédagogique peut regrouper de 

nombreux items, dont chacun pourrait avoir un effet sur la note finale. Nous avons choisi d’en 

mesurer seulement quelques-uns, les plus cohérents avec notre problématique.  

Ainsi, la variable Motivation/implication, que l’on pourrait aussi qualifier de « métier 

d’élève », explique en partie les scores finaux. Très significative, elle doit être intégrée à 

notre modèle comme variable de contrôle pour mesurer l’effet net d’eTwinning. 

L’évolution du rapport à la matière est également significative, ce qui justifie son 

inclusion : au-delà du dispositif, le fait d’évoluer dans un cadre éducatif favorable peut 

améliorer les performances finales. La variable collaboration est elle aussi significative, 

mais son pouvoir explicatif reste modéré. L’effet d’eTwinning ne semble donc pas se 

réduire à la seule collaboration. Comme mentionné, eTwinning est un dispositif 

composite : il mobilise la méthodologie de projet, transforme la forme scolaire, propose 

une autre gestion du temps, etc. Autrement dit, même s’il repose sur une logique 

collaborative, ce n’est peut-être pas cet aspect qui explique principalement ses effets. Nous 
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allons vérifier cette relation par la suite. Enfin, les coefficients de Pearson entre les 

variables restant modérés, le risque de multicolinéarité est faible. 

 

H13 : Les pratiques collaboratives dépendent de la participation au projet eTwinning (test 

t) 

À travers cette hypothèse, nous cherchons à explorer trois scénarios possibles : 1/ Dans un 

premier cas, le dispositif eTwinning permet de renforcer la collaboration entre les élèves ayant 

participé au projet. Autrement dit, une différence significative en faveur du groupe test 

confirmerait qu’eTwinning a contribué à une dynamique collaborative. 2/ Dans un second cas, 

les effets du dispositif dépasseraient le cadre de la classe eTwinning. Les professeurs impliqués 

pourraient avoir intégré des pratiques collaboratives dans l’ensemble de leurs cours, y compris 

avec des classes non concernées par eTwinning. Cela impliquerait que les élèves non 

directement engagés dans le projet bénéficient également de ces pratiques, ce qui atténuerait la 

différence entre les groupes. Enfin, si aucune différence significative n’est observée entre les 

groupes, cela soutiendrait notre hypothèse nulle : la collaboration perçue n’est pas influencée 

par le projet eTwinning. Dans ce cas, si un effet du dispositif existe, il serait à chercher ailleurs 

que dans les pratiques collaboratives, bien que cela ne soit pas l’objet de cette étude. 

Les variances sont homogènes (p < 0,05), ce qui soutient la validité du test t pour échantillon 

indépendant, bien que, comme nous l’avions indiqué, les données ne suivent pas une 

distribution normale. Le test révèle une différence de moyennes significative (p < 0,001) de 

1,05 point en faveur du groupe test. Cependant, cette différence reste très faible au regard de ce 

que nous examinons, ce qui est confirmé par le d de Cohen (< 0,30). Autrement dit, les élèves 

eTwinners perçoivent une collaboration plus forte que leurs homologues du groupe témoin, 

mais la différence intergroupe demeure modeste, seul 1,8 % de la variance est expliquée par 

eTwinning (η² = 0,018). 

Tableau 23 : Participation à eTwinning et pratiques collaboratives (test t) 
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Ces résultats nous amènent à émettre des réserves quant à la validation de notre 

hypothèse : eTwinning semble avoir un effet très faible sur la collaboration. En revanche, 

la moyenne est élevée dans les deux groupes. Comme nous l’avons montré en analyse 

descriptive, le score maximal possible est de 24 points. Or, la moyenne est de 20 points 

pour le groupe témoin et de 21 pour le groupe test, ce qui suggère que la collaboration est 

globalement mise en œuvre dans les classes des professeurs eTwinners. La limite 

principale de cette analyse réside dans le fait que, bien qu’il ait été demandé aux élèves de 

répondre au questionnaire en pensant uniquement à la matière du professeur eTwinner, 

il est difficile de garantir qu’aucun autre facteur, comme d’autres enseignants, le climat 

de classe, ou encore des effets d’établissement, n’ait influencé leurs réponses. Ces éléments 

peuvent intervenir en complément ou comme modérateurs des pratiques mises en place 

par les professeurs eTwinners, mais ne seront pas étudiés dans cette étude. 

Au regard de la significativité observée dans le test nous allons inclure la variable 

collaboration comme variable de contrôle dans notre modèle de régression, car elle 

explique en partie la note finale.  

 

Analyse de régression 

Les analyses bivariées précédentes nous ont permis de déterminer les relations entre les 

variables et d’identifier les variables cibles à intégrer dans notre modèle de régression, afin 

d’estimer l’effet net du dispositif eTwinning. Certaines variables étant très corrélées entre elles, 

un risque de multicolinéarité pouvant biaiser notre modèle de régression a été détecté. Ces 

variables ont donc été regroupées. Aucune variable ne présentait de relation non significative 

ou négative, c’est pourquoi, même regroupées, l’ensemble de nos variables initiales est 

conservé pour mesurer l’effet puisqu’elles expliquent toutes la performance finale, notre 

variable endogène. Autrement dit, elles pourraient modérer l’effet du dispositif. Le modèle qui 

suit va donc permettre d’évaluer l’effet propre de notre variable eTwinning (X1) sur la variable 

endogène "Performances finales / Zscores 2025" (Y), indépendamment des effets des variables 

suivantes : les notes initiales (X2), Motivation + Implication (X3), Pratiques pédagogiques (X4), 

la collaboration (X5), et l’évolution du rapport à la matière (X6). 

Rappel du choix des variables de contrôle : 

• Notes initiales : Pour comparer l’effet d’une situation, il est essentiel de prendre en 

compte la mesure initiale. Les notes ou performances initiales sont donc la variable la 
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plus pertinente pour effectuer cette comparaison. Notes finales et initiales sont très 

fortement corrélée (55 % de la variance). 

• Motivation/implication : Variable la plus fortement corrélée aux notes finales, 

expliquant une partie importante de la variance des notes et cohérentes avec la 

littérature :  un élève motivé, qui s’investit, persévère, dans l’effort est un élève plus 

performant (21 % de la variance). 

Les trois variables suivantes se réfèrent au cadre d’apprentissage de l’élève. 

• Perception des pratiques pédagogiques : la littérature a montré qu’il existe des pratiques 

dites efficaces visant à faire progresser l’élève, dans notre étude, bien que cette variable 

explique seulement 6.6 % de la variance elle est néanmoins significative et pourrait 

influencer l’effet d’eTwinning. 

• Collaboration : Explicative de la note finale, pour 4,8 %, et présente dans les deux 

groupes au-delà même du projet eTwinning, elle peut influencer la note finale. 

• Évolution du rapport à la matière : Explicative de la note finale, pour 6,5 %, et présente 

dans les deux groupes au-delà même du projet eTwinning, elle peut influencer la note 

finale. 

L’objectif de cette étude n’est pas de comprendre pourquoi eTwinning est efficace, mais de 

vérifier s’il l’est. C’est pourquoi nous ne mènerons pas d’analyse de médiation. D’autre part, 

nos analyses descriptives et bivariées n’ont pas mis en évidence de différences nettes entre les 

groupes, ce qui suggère que les variables observées peuvent aussi bien résulter du dispositif 

eTwinning que d’autres facteurs. Malgré cela, l’ensemble de ces variables se révèlent 

explicatives de la note finale, ce qui peut influencer l’effet net du programme. Il s’agira donc 

d’estimer l’effet d’eTwinning en tenant compte des facteurs confondants, afin d’isoler au mieux 

l’effet net du dispositif. Nous sommes cependant conscients que, pour certains élèves, ces 

variables peuvent avoir été influencées par eTwinning. Le dispositif n’agissant probablement 

pas de la même manière pour tous. De ce fait, comme nous avons observé que le dispositif 

eTwinning pourrait potentiellement avoir un effet différencié selon le niveau des élèves. Bien 

que les élèves de niveau faible soient sous-représentés dans notre échantillon, nous examinerons 

l’hypothèse d’un effet-seuil du dispositif en réalisant une analyse par seuil en séparant les élèves 

par niveau (tel que nous l’avons fait dans notre analyse du test t pour échantillon appariés). 
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Modèle 1. Tab.20 

Notre variable la plus fortement corrélée à la variable endogène notes finales est la variable 

notes initiales, qui explique à elle seule 55 % de la variance. La question est alors : à 

comparaison égale, de combien d’unités le score initial prédit-il une augmentation du score 

final ? Autrement dit, quel est l’effet brut ? Notre test de régression indique que celui-ci est non 

seulement significatif mais aussi robuste : R² = 0,559, p < .001, F = 513. Bien que les données 

ne suivent pas une loi normale, la taille importante de l’échantillon et le test de Levene 

soutiennent la validité de l’utilisation du modèle. 

Tableau 24 : Modélisation de la variable note initiale sur la variable note finale 

 

Le modèle de régression nous informe sur le coefficient du modèle où : a (Notes initiales) = 

0.7515 et b (Intercept) = 0.0242. Autrement dit, pour chaque augmentation de 1 point dans la 

note initiale, la note finale augmente de 0.7515 unité de Zscore, soit : +2,07 pour les 3e, +2.67 

pour les 4e, et +1.90 pour les 5e après conversion du Zscore en notes sur 20 points4. 

 

Modèle 2. Tab.21. 

Nos analyses bivariées tendent à suggérer que les élèves du groupe test, ayant participé à un 

projet eTwinning, ont augmenté significativement leur niveau scolaire post-projet, ce, 

davantage pour les élèves faibles et moyens, ce qui nous permet d’inclure la variable projet 

dans notre régression afin d’estimer l’effet brut d’eTwinning. 

Commençons par comparer les moyennes des élèves participants et non participants, tous 

niveaux confondus, notamment pour tester l’homogénéité des variances entre groupes et tester 

la robustesse du modèle : la moyenne 2025 des élèves témoins est de –0,301 (N = 197) (Tab. 

22), et la moyenne des élèves témoin est de 0,219 (N = 271), en unités de Zscore. Le test 

d’homogénéité des variances de Levene (Tab. 23) indique une homogénéité des variances (F = 

2,13, p = 0,145). Bien que les données ne suivent pas une loi normale, l’échantillon étant 

important et le test de Levene le confirmant, l’utilisation du modèle est justifiée. Nous pouvons 

 
4 Formule = Ecart type2025 * Unité de Zscore 

Modèle 1
Note Finale =f(note initlale)

Intercept (b) 0.0242 n.s

Notes initiales 0.7515*** 
R² 0,559***
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donc procéder à la régression pour estimer l’effet brut d’eTwinning sur la performance finale 

des élèves. 

Tableau 25 : Estimation de l’effet brut d’eTwinning  

 

 

R = 0,257 suggère une relation faible à modérée entre la note finale et la participation au projet. 

Seuls 6,61 % de la variance de la note finale est liée à la participation au projet (R² = 0,0661), 

et le test est hautement significatif (p < .001), ce qui signifie qu’il y a bien une proportion de la 

note qui est attribuée au dispositif. Pour chaque unité de participation, le Zscore 2025 augmente 

de 0.519 unité, indiquant un effet modéré du dispositif. 

La droite d’équation du modèle se traduit par : 

Zscore 2025 = (a * Participation à eTwinning) + b 

Autrement dit, cela permet d’estimer ce que gagnerait un élève s’il participait à eTwinning, soit : 

• Non-participant (modalité de référence 0) = 0.519 × 0 + (−0.301) = −0,301 ; 

• Participant (modalité 1) = 0.519 × 1+ (−0.301) = +0,218. 

Si nous traduisons la différence inter-groupe des deux unités brutes en score sur 20, nous 

obtenons : +1.43 points pour les élèves de 3e, +1.84 points pour les élèves de 4e, et +1.31 points 

pour les élèves de 5e pour les élèves eTwinners5. 

 

Tenant compte du fait que nos analyses bivariées ont montré que les élèves initialement 

performants étaient surreprésentés dans les participants à eTwinning, la marge de progression 

est plus limitée. En effet, sachant que les élèves de niveau très élevé représentaient 43 % de 

l’effectif, leur marge de progression est d’environ 4 points (nous avons établi que ce niveau 

commençait aux alentours de 16/20), tandis qu’à titre indicatif de comparaison, les élèves les 

plus faibles ont une progression allant au-delà de 10 points. Nous relevons tout de même que 

l’effet brut est important. Aussi, comme nous venons de le démontrer dans le modèle 1, la 

 
5 Formule = Ecart type * Unité de Zscore 

Modèle 1
Note finale =f(note initlale)

Modèle 2 
Note finale=f(participation à eTwinning)

Intercept (b) 0.0242 n.s -0,301***
Notes initiales 0.7515*** 
eTwinning 0,519***
R² 0,559*** 0,061***
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variable performance initiale est également fortement prédicatrice de la performance finale. 

Cette variable est, au regard de nos analyses bivariées, l’une des variables explicatives les plus 

prédictives. Nous allons ainsi effectuer un modèle qui prend en compte la variable des 

performances initiales pour voir comment l’effet d’eTwinning évolue. 

Model 3. Tab.24 

Nous avons donc cherché à savoir si, au vu de la forte corrélation entre les performances 

initiales et les performances finales, la participation au dispositif eTwinning restait bénéfique 

pour les élèves. Ce modèle interroge par conséquent, si l’effet combiné de la note initiale et de 

la participation au projet explique davantage la variance que le premier modèle. Ce modèle 

prend en compte l’estimation standard () permettant de comparer les variables entre elles, en 

les mettant sous une même échelle de mesure. 

 Tableau 26 : Modélisation des variables note initiale et participation à eTwinning sur la variable note finale 

 

 

Selon le modèle, après contrôle d’une variable fortement explicative, eTwinning maintient une 

part d’explicative de la variance, bien que son effet diminue et reste faible ( =0.21) il est 

significatif (p < .001). Le modèle est robuste (R = 0,75 ; p < .001). Le coefficient de 

détermination (R² = 0,57) indique qu’il explique 57 % de la variance des notes finales. 

Autrement dit, même en contrôlant la performance initiale, les élèves ayant participé à 

eTwinning gagnent en moyenne 0,21 unités en Z-score soit : Classe 3e +0.5775 points, classe 

4e +0.747 points, classe 5e +0.5334. Nous constatons donc une légère baisse par rapport à l’effet 

brut présenté dans le second modèle (−0,30 unité de Z-score), mais ces données tendent à 

confirmer notre hypothèse principale selon laquelle eTwinning aurait un impact sur les 

compétences des élèves. 

 

L’équation du modèle nous permettant de procéder à des estimations est, nous prenons pour 

cette équation les coefficients a, d’ailleurs identiques à   : 

Y = a1*X1+a2*X2+b=  Z-score 2025 = (0,21*Participation) +(0,72*Zscore2024) +(-0,106) 

Prenons un élève de 3e de niveau Faible =(0,21*Participation) +(0,72*(–1,614)) +(-0,106) 

Modèle 1
Note finale =f(note initlale)

Modèle 2 
Note finale=f(participation à eTwinning)

Modèle 3
Note finale=f(Note initiale ; Participation 

)Intercept (b) 0.0242 n.s -0,301*** -0,106**
Notes initiales 0.7515*** 0,72***
eTwinning 0,519*** 0,21***
R² 0,559*** 0,061*** 0,57***
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En convertissant cette équation en notes sur 20, avec pour référence notre donnée à l’origine 

pour les élèves de 3e où M= 14,99 et SD = 2,75 : 

• Participants (Participation=1) : 14,99 + (−1,058 × 2,75) = 14,99 − 2,91 = 12,08/20 

• Non-participants (Participation=0) : Notes 2025 = 14,99 + (−1,268 × 2,75) = 14,99 

− 3,487 = 11,50/20 

Écart de +0,58 point en faveur des élèves de 3e ayant participé au projet eTwinning. 

 

De même que précédemment explicité, il est essentiel dans ce modèle de tenir compte du fait 

que les participants à eTwinning de niveau initial performant sont plus nombreux. Une analyse 

stratifiée par niveau sera nécessaire pour estimer de façon plus nette la variation de l’effet selon 

le niveau initial des élèves. Par ailleurs, nous avons constaté dans nos analyses bivariées que 

d’autres variables sont fortement corrélées avec les performances finales ; ces variables peuvent 

modérer l’effet net d’eTwinning. 

Modèle 4. Tab.24 

Tableau 27 : Modélisation de la variable motivation/implication sur la variable note finale 

 

Nous avons déjà expliqué que nos variables motivation/implication, explique 22 % de la 

variance des notes finales et est hautement significatif (p = .001). Bien que les données ne 

suivent pas une loi normale (Shapiro-Wilk, p < .0001), le test de Fisher indique que le modèle 

est robuste (F (1ddl)=130 p<.001) et la taille de l’échantillon (N=468) nous permet de 

considérer que le test est robuste. De ce fait, lorsque l’on examine le coefficient du modèle, on 

observe que pour chaque point d’engagement supplémentaire, la note finale augmente en 

moyenne de 0,0662 unités en Z-score soit :  3e : environ +0.217 points, 4e : environ +0,220 

points et 5e : environ +0,159 points6.  

Si nous considérons l’équation :  

Y = aX+b où Note finale = (0.0662 * Mot/impl) + (-2.1965) 

Alors nous pouvons estimer les évolutions possibles : 

 
6 Formule : Ecart-type*Zscore2025 

Modèle 4
Note finale=f( Motivation/implication)

Intercept (b) -2,1965
Motivation/Implication 0,0662***
R² 0,22
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Dans le cas où l’élève ne serait pas impliqué (Min = « Pas du tout d’accord » =Motivation+ 

implication =12). 

Alors : (0.0662 * 12) + (-2.1965) = −1.4021= 11.13/207 

Dans le cas où un élève est extrêmement impliqué et motivé (Max= « tout à fait d’accord » = 

48) alors : (0.0662 * 48) + (-2.1965) = 0,9811= 17.70/20. 

 

Ce modèle montre que la motivation et l’implication sont des prédicteurs importants de la note 

finale, ceci rejoint nos analyses bivariées ayant montré une corrélation entre ces deux variables. 

Autrement dit, plus les élèves sont motivés et impliqués plus ils sont performants confirmant 

de nouveaux notre hypothèse 12. En revanche, nos données ne permettent pas d’observer si ces 

deux dimensions étaient déjà présentes et continue de l’être, ou bien si elles sont apparues cette 

année grâce au cadre pédagogique ou autre. C’est pourquoi nous allons examiner si le cadre 

pédagogique ; qui, dans nos items, demandait de comparer si les élèves se sentaient plus motivés, 

impliqués, ou confiants en eux depuis cette année ou grâce à leur enseignant, a joué un rôle. 

Nous avons d’ailleurs observé que ces deux variables présentent une variance équivalente à 

environ 6 % de la note finale. Nous allons donc examiner comment, à elles deux, elles 

contribuent à faire évoluer la note finale. Dans le cadre du cadre pédagogique, nous mesurerons 

également la collaboration entre élèves qui, selon la littérature, est un facteur de renforcement 

des compétences académiques. En effet, nos analyses descriptives ont montré que la majorité 

des élèves collaborent et perçoivent une utilité dans cette collaboration, dont la différence de 

moyenne inter-groupe est faible (-1.8). Nous avons en effet montré que l’intervalle interquartile 

de réponses données par les participants allait de 17 à 24, 17 étant déjà au-dessus de l’intervalle 

du score global (Min=6, Max=24, Intervalle =15). Autrement dit, cela tend à suggérer que les 

enseignants favorisent un cadre scolaire collaboratif dans l’ensemble de leurs classes. 

  

Modèle 5. Tab.26 

Ainsi, ce modèle cherche à expliquer dans quelle mesure le cadre pédagogique intervient sur la 

note finale.  Le modèle ne suit pas une loi normale (test de Shapiro-Wilk, p < .001). Nous avons 

observé quelques valeurs aberrantes qui tiraient la moyenne vers le bas, ce qui peut impacter la 

robustesse du modèle. Néanmoins, la taille de l’échantillon est relativement importante (n = 

468), ce qui renforce la robustesse des résultats malgré ces écarts. 

 
7 Calcul pour les élèves de 3ème (M=14,99 ; SD=2,76). 
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Tableau 28 : Modélisation des variables pratiques pédagogiques, évolution du rapport à la matière et collaboration sur la 

variable note finale 

 

Premièrement, nous observons un point central : alors que la collaboration expliquait la part la 

plus faible de la note finale en comparaison avec les deux autres dimensions du cadre 

pédagogique, elle apparaît dans ce modèle comme modérant l’effet des deux autres variables. 

Cela est cohérent, car les variables "évolution du rapport à la matière" et "pratiques 

pédagogiques" étaient fortement et significativement corrélées entre elles dans nos analyses 

bivariées, mesurant, des dimensions proches. Ces variables peuvent être captés l’une par l’autre.  

Ainsi, ce modèle explique 11 % de la variance (R² = 0,11). De plus, le R² ajusté (0,104) est très 

proche du R² brut, ce qui indique que l’ensemble des variables incluses dans le modèle sont 

pertinentes, et qu’aucune ne semble inutile ou superflue. Néanmoins, certaines variables sont 

plus significatives que d’autres. La variable collaboration est la plus fortement significative, au 

seuil de p < .001 : dans ce modèle, une variation d’une unité de collaboration entraîne une 

augmentation de 0,044 unité de Zscore. La variable pratique pédagogique est significative au 

seuil de 1 %, et entraîne une augmentation de 0,037 du Zscore. Enfin, la variable évolution du 

rapport à la matière est significative au seuil de 5 %, et est associée à une augmentation de 

0,0311 du Zscore. Cela confirme également notre hypothèse 11, considérant que plus un élève 

à un cadre pédagogique favorable plus il est performant. 

Nous allons maintenant procéder à des estimations où : 

Y = a1X1+a2X2 +a3X3+b  

Soit : Note finale=f(0,037*Pratique pédagogique) + (0,0311*évolution du rapport à la 

matière) + (0,0439*collaboration) + (-2.0091) 

Nous proposons trois scénarios, ne représentant en aucun cas la réalité de notre échantillon, 

dans lesquels nous faisons varier une seule variable à sa valeur maximale, pour visualiser 

laquelle exprime le gain le plus fort. 

Pour rappel : 

•  Maximum pour évolution et pratique pédagogique : 24 ; Minimum 6 

•  Maximum pour collaboration : 28 ; Minimum 7 

Modèle 5
Note finale=f( Pratique pédagogique+ évolution du rapport à la matière + collaboration )

Intercept -2,0091
Pratiques pédagogiques 0,037**
Evolution 0,0311*
Collaboration 0,0439***
R² 0,11
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• Nous prenons les données 2025 des élèves de 3e  (M=14,99 SD=2,75) 

 

Scénario 1 - Pratique pédagogique valeur extrême :  

(0,037 × 24) + (0,0311 × 6) + (0,0439 × 7) +(-2.0091) = -0,6272 = 13.27/20 

Scénario 2 - Évolution du rapport à la matière valeur extrême :  

(0,037 × 6) + (0,0311 × 24) + (0,0439 × 7) +(-2.0091) = -0,7334 = 12.97/20 

Scénario 3 - Collaboration avec seuil de 24 pour une meilleure comparaison :  

(0,037 × 6) + (0,0311 × 6) + (0,0439 × 24) +(-2.0091) = -0,5469 = 13.49/20 

Scénario 4 – Valeurs des trois variables minimales :  

(0,037 × 6) + (0,0311 × 6) + (0,0439 × 7) +(-2.0091) = -1,2932= 11.43/20 

 

Dans la pratique, ce type de scénario extrême est peu probable, mais il permet de visualiser 

laquelle de ces variables exprime le gain le plus fort lorsqu'elle est maximisée et lorsque toutes 

les variables sont au plus faible, autrement dit lorsque le cadre pédagogique ne permet ni de 

favoriser la compréhension, la motivation, l’implication, la confiance en soi et l’entraide entre 

élèves (Scénario 4). Ainsi, bien que les pratiques enseignantes et l'évolution motivationnelle 

soient importantes, c'est la collaboration qui émerge comme étant la dimension du cadre 

pédagogique la plus forte et la plus significative. 

Modèle 6. Tab.27 

Toutes ces variables sont des modératrices de la performance finale des élèves. En ce sens, elles 

peuvent modifier l’effet net du dispositif eTwinning. Nous allons donc procéder à une 

modélisation incluant l’ensemble de ces variables afin d’examiner comment évolue le 

coefficient relatif à la participation à un projet eTwinning. 

Tableau 29 : Modélisation de l’ensemble des variables de contrôle sur la variable note finale 

 

 

Modèle 6
 Note finale =f(Notes initiales ; Mot/impl ; pratiques péda ; collaboration ; évolution du rapport à la matière ; eTwinning )

Intercept −1.02248
Notes initiales 0.66479 ***
Motivation/Implication 0.01724*

Pratiques pédagogiques -0.00524 n.s
Evolution 0.03383**
Collaboration -0.00512 n.s
eTwinning 0.22466 ***
R² 0,61
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Le modèle indique une légère violation de la normalité (Shapiro-Wilk p = 0.011), mais 

l’échantillon est suffisamment grand (N = 410) pour justifier la robustesse. Il est significatif (p 

< .001) et explique 61 % de la performance finale. Le R² ajusté (0.64), avec un écart de 

seulement un point du R² brut, confirme que les variables incluses sont pertinentes pour 

expliquer la variable dépendante. 

 

La participation au projet montre un impact positif et significatif (β = 0.226, p < .001). Ce 

résultat persiste après le contrôle de l’ensemble des covariables, ce qui confirme l’efficacité 

nette du dispositif. Le coefficient a nous indique par ailleurs que participer à un projet 

eTwinning permet une augmentation de la performance finale de 0,22466 unité de Z-score, soit 

0,22 écart-type dans sa performance. Ceci représente l’impact marginal que peut espérer obtenir 

un élève participant à eTwinning. Si l’on rapporte ce gain à nos échelles standard en prenant en 

compte les écarts-types de nos échantillons, alors : un élève de 3e gagnera en moyenne +0,61 

point, +0,78 point pour un élève de 4e, et +0,56 point pour un élève de 5e sur un barème de 208. 

 

Le fait que l’effet net soit plus faible que l’effet brut (β = 0,22 vs 0,559) suggère qu’une partie 

de l’effet du dispositif passe par les variables de contrôle, mais le dispositif conserve un effet 

direct.  Par ailleurs, sans surprise, le niveau initial émerge comme prédicteur majeur (β = 0.661, 

p < .001), expliquant à lui seul l’essentiel de la variance. L’évolution du rapport à la matière 

présente un impact positif robuste (β = 0.1339, p = .005), tandis que les autres variables ne sont 

non significatives, cependant nos analyses bivariées ont montré de forte corrélation entre elles, 

pouvant se « capturer » les unes les autres ou bien être capturé par le dispositif eTwinning pour 

les classes eTwinneuses.  

 

Si nous procédons à l’équation, en retirant les variables non significatives car nous ne pouvons 

rejeter H0 qui stipule que les pratiques pédagogiques et la collaboration n’expliquent pas la 

note finale, alors :  

Note finale = (0.66479*Note initiale) + (0.01724**Mot/Impl) + (0.03383*Evolution) + 

(0.22466*Participation à eTwinning) + (−1.02248).  

Cette équation permet de répondre à des questions telles que : 

 
8Formule : Ecart type des Notes2025*Unités de Z-score 



73 

Quelle performance finale peut espérer atteindre, en moyenne, un élève de niveau faible, peu 

motivé, peu impliqué, et ne montrant pas d’évolution de son rapport à la matière (valeurs 

extrêmes codées à 6), s’il participe au projet eTwinning, comparé à un élève similaire qui 

n’aurait pas participé ? 

 

Pour répondre à cette question, nous avons sélectionné le score Z correspondant à intervalle de 

Zscore situé entre le niveau "très faible" et "faible" du niveau scolaire initial (Zscore initiale = 

–2,682 = 5,90/20 pour un élève de troisième). 

Elève de 3e de performance initiale faible participant à eTwinning modalité = 1 : 

Note finale = (0.66479* –2,682) + (0.01724*10) + (0.03383*10) + (0.22466*1) + (−1.02248)  

= −2,070= 7,91/20 

Elève 3e de performance initiale faible non participant à eTwinning modalité = 0 : 

Note finale = (0.66479* –2,682) + (0.01724*10) + (0.03383*10) + (0.22466*0) + (−1.02248)   

=  −2,295 = 7,17/20 

Nous observons qu’en moyenne qu’un élève peu performant et faiblement engagé dans 

son métier d’élève participant à eTwinning gagne en moyenne 0.72 points de plus qu’un 

élève non participant. Autrement dit, un élève partant avec un score initial de 5,91/20, peu 

motivé, avec une faible évolution du rapport à la matière mais participant à eTwinning, 

pourra espérer obtenir 7,91/20 en fin de projet eTwinning, contrairement à son 

homologue non participant qui obtiendra 7,17/20. 

 

Prenons maintenant un élève déjà performant (Zscore initiale = 0,522= 16,40/20 pour un élève 

de troisième) dont les variables motivation/implication et évolution du rapport à la matière sont 

également élevées.  

Note finale = (0.66479* 0,522) + (0.01724*24) + (0.03383*24) + (0.22466*1) + (−1.02248)   

= 0.776 = 17.23/20  

Elève 3e de performance initiale élevé non participant à eTwinning modalité = 0 : 

Note finale = (0.66479* 0,522) + (0.01724*24) + (0.03383*24) + (0.22466*0) + (−1.02248)  

= 0.551 = 16.51/20 

Ces résultats soulignent ainsi l’efficacité du dispositif, mais suggèrent que l’effet d’eTwinning 

est identique pour tous. Or, durant nos analyses bivariées, nous avions observé que les élèves 
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eTwinners de niveau faible présentaient une évolution plus significative entre leurs moyennes 

avant et après le projet, en comparaison avec leurs homologues plus performants et leurs 

homologues non eTwinners. De ce fait, le test précédent masque de potentielles variations, que 

les analyses bivariées laissent entrevoir. Aussi, les élèves les plus performants étant 

surreprésentés, la marge de progression et d’explication tend à être plus faible. Pour tenter de 

répondre à la question de l’effet de seuil dans eTwinning, nous allons à présent procéder à notre 

dernier modèle, en menant une analyse stratifiée par niveau initial (faible, moyen, élevé, très 

élevé). 

Modèles 7 Tab.28 et Modèle 8. Tab.29 

Lors de nos analyses bivariées et descriptives, nous avons donc vu une différence d’effectifs 

entre les groupes. De ce fait, le groupe "faible" ne représente que 36 élèves. De même, par 

exemple dans le groupe "élevé", nous avons seulement 36 élèves du groupe témoin, tandis qu’ils 

sont 109  dans le groupe test (ceci car Jamovi, pour la modélisation tenant compte de l’ensemble 

des variables, n’inclut que les élèves ayant rempli l’ensemble des réponses). Autrement dit, si 

nous procédons à une régression par groupe de niveau, la taille de l’effectif inter et intra groupe 

pourrait fortement impacter les résultats. Par ailleurs, nous avions observé lors de nos tests 

appariés que la différence de moyenne pré et post-projet était plus forte chez les élèves du 

groupe "moyen" et "faible" que chez les élèves les plus performants. Ces données justifient 

notre choix de regrouper les élèves les moins performants, représentant ainsi 96 individus, puis 

les élèves les plus performants, pour estimer l’effet d’eTwinning selon le niveau initial. 

Tableau 30 : Modélisation stratifiée par niveau initial 

 

Le coefficient a de la variable eTwinning est identique à celui du modèle précédent et quasiment 

identique entre les deux groupes, ce qui suggère que, malgré des niveaux de performance 

initiale différents, le dispositif eTwinning permet une amélioration d’environ 0,22 unité de Z-

score après contrôle des covariables. On relève alors une absence de différence de gain par 

niveau, ce qui sous-entend que le gain est identique après contrôle du niveau initiale et de toutes 

autres variables. L’estimation standard (β) augmente légèrement pour le groupe des élèves de 

Modèle 7 : élèves les moins performants
 Note finale =f(Notes initiales ; Mot/impl ; pratiques péda ; 

collaboration ; évolution du rapport à la matière ; eTwinning )

Modèle 8 : élèves les plus performants
 Note finale =f(Notes initiales ; Mot/impl ; pratiques péda ; 

collaboration ; évolution du rapport à la matière ; eTwinning )

Intercept -1.21709 n.s -0.9433***
Notes initiales 0.73232*** 0.7221***
Motivation/Implication 0.00124 n.s 0.0268**
Pratiques pédagogiques 0.01819 n.s 0.01248 n.s
Evolution 0.01475 n.s 0.01263**
Collaboration 0.03060 n.s 0.00948**
eTwinning 0.23307 n.s 0.2283**
R² 0,43 0,42
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niveau faible (+0.02) au regard du modèle sans analyse stratifiée, tandis que pour les élèves les 

plus performants il augmente de + 0.7. La part explicative reste donc légèrement plus favorable 

aux élèves performants.  

Élève-les moins performants 

Le modèle suit une distribution normale (Shapiro-Wilk p = 0.322) et est significatif (p < .001), 

autrement dit, les résultats annoncés ne sont pas dus au hasard. Le R² nous indique que les 

variables expliquent 43 % du modèle ; le R² ajusté est de 4 points plus faible (39 %), indiquant 

que les variables sont relativement pertinentes pour expliquer la performance finale. En 

revanche, 67 % de la variance n’est pas expliquée par le modèle. Avec un effet faible à modéré 

(β = 0.24), eTwinning se positionne au second rang derrière la performance initiale (β = 0.55, 

p < .001). Cependant, pour les élèves moins performants, eTwinning n'est pas statistiquement 

significatif : nous ne pouvons rejeter l'hypothèse nulle que cet effet soit dû au hasard. Par 

ailleurs, aucune autre variable n'apparaît significative dans ce modèle 

 

Ceci semble cohérent avec la littérature : nos variables impliquaient de déterminer les modalités 

d’une école efficace, autrement dit, nous avons exclu dans cette étude les paramètres individuels 

des élèves. Pourtant, comme nous l’avons expliqué, les élèves les moins performants sont 

souvent ceux éloignés de la culture scolaire, du fait de caractéristiques individuelles. Autrement 

dit, la part de variance restante pourrait probablement être expliquées par des caractéristiques 

individuelles, tel que le milieu socio-économique. 

Nous devons poser l’hypothèse que notre échantillon est composé de seulement 96 individus 

(dont seulement 50 participants à eTwinning), ce qui est peu robuste statistiquement. C’est nous 

ne pouvons pas conclure cela se retrouverait dans l’ensemble de la population. Une étude auprès 

d’un plus grand échantillon d’élèves de niveau moins performant devrait être réalisée pour 

confirmer ces résultats. Ils sont donc à prendre avec prudence. 

 

Élèves les plus performants 

La distribution des données est relativement proche d’une loi normale (Shapiro-Wilk p = 0.018). 

Le modèle est robuste en termes d’effectif (N = 310) et est hautement significatif (p < .001), 

expliquant 42 % de la variance. Le R² ajusté est d’un point d’écart (41,4 %), ce qui signifie que 

les variables utilisées sont pertinentes pour expliquer le modèle. Tout comme le modèle 

précédent, plus de la moitié de la variance reste inexpliquée.  
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 Avec un effet modéré (β = 0.3022, p.002), eTwinning se positionne au second rang derrière la 

performance initiale (β = 0.52, p < .001). Compte tenu du coefficient, un élève performant 

participant à eTwinning progresse de 0,22 unité de Z-score, ce qui est équivalent à notre modèle 

initial, sans contrôle stratifié des niveaux. En revanche, dans ce modèle en comparaison avec le 

précèdent, les autres variables sont également significatives et explicatives, excepté les 

pratiques pédagogiques et la collaboration. 

 

Si nous modélisons l’équation, en prenant un élève de 3e de niveau élevé participant à 

eTwinning avec variation des variables de contrôle alors nous pouvons interroger quelle 

performance finale un élève peut espérer obtenir, s’il est très motivé et impliqué mais dont le 

cadre pédagogique lui est moins favorable par exemple :  

Notes finale = (0.7221*Note initiale) + (0.0268*Mot/Impl) + (0.01263*Evolution) + 

(0.00948 *collaboration) + (0.2283*Participation à eTwinning) + (-0.9433) 

• Elève 3e de performance initiale élevé non participant à eTwinning modalité = 0  

Note finale = (0.7221*0,522) + (0.0268*24) + (0.01263*10) + (0.00948 *7) + (0.2283*1) + (-

0.9433) = 0.4977962= 16,32/20 

• Elève 3e de performance initiale élevé non participant à eTwinning modalité = 0 : 

Note finale = (0.7221*0,522) + (0.0268*24) + (0.01263*10) + (0.00948 *7) + (0.2283*0) + (-

0.9433)  = 0.2694962 = 15,57/20 

Ecart de +0,75 en faveur du groupe eTwinning. L’analyse stratifiée produit une légère 

baisse de point de performance finale, étant plus proche de la réalité au regard du modèle 

unifié. 

VI- Discussion et limites 

Cette étude visait à déterminer si le dispositif eTwinning avait un impact sur les compétences 

académiques des élèves de niveau collège. Nous avions formulé l’hypothèse selon laquelle un 

dispositif collaboratif tel qu’eTwinning, aurait un impact positif et significatif sur les 

apprentissages des collégiens. 

Nos résultats confirment en partie cette hypothèse : eTwinning a un impact modéré mais 

significatif de 0,22 unités de Z-score, soit environ +0,70 point sur 20. En revanche, il 

semblerait que ce dispositif bénéficie davantage aux élèves déjà performants, à la fois 

surreprésentés parmi les participants (représentant 88 % de l'effectif intra-groupe) et 
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dont l'effet ne montre aucun doute statistique, contrairement à leurs homologues moins 

performants pour lesquels on ne peut rejeter l'hypothèse nulle selon laquelle cet effet 

serait dû au hasard, principalement en raison du faible échantillonnage, et ce, même après 

contrôle des covariables. Par ailleurs, la dimension collaborative ne semble pas être 

l'élément déterminant expliquant la performance finale. 

Concernant les élèves les moins performants, nos résultats corroborent les études de Barrère 

(2013) au sujet des dispositifs. En effet, bien que ces derniers se veulent une alternative à la 

forme scolaire traditionnelle, censés lutter contre l’ennui ; augmenter la motivation des élèves 

et les impliquer davantage, notre modèle montre une absence de significativité. Cela pourrait 

suggérer une dispersion de l’effet eTwinning chez les élèves moins performants. En effet, si la 

littérature suggère que les dispositifs et projets collaboratifs permettent une amélioration des 

performances scolaires via des effets indirects, tels que la motivation et l’implication, cela 

pourrait ne pas suffire pour les élèves les plus faibles, notamment si ceux-ci ne comprennent 

pas les attendus et objectifs pédagogiques qui sous-tendent les projets eTwinning. En ce sens, 

ce cadre flou et implicite, censé développer des compétences à la fois transversales et 

disciplinaires, pourrait limiter l’effet du dispositif, comme le suggèrent Berstein (2007) et 

Baudrit (2007). De plus, comme le système éducatif évalue ces élèves à travers des notes et des 

évaluations sommatives ayant généralement lieu en fin de session (16MSE504), certains des 

élèves les plus en difficulté pourraient ne pas être en mesure de procéder seuls à un transfert de 

compétences entre deux dimensions : de la séance pédagogique à la séance évaluative. 

Autrement dit, ces résultats nous montrent, comme l’indiquaient déjà Baudrit (2007) et Meirieu 

(2022), que si les objectifs recherchés ne sont pas explicités pour les élèves - et, nous pourrions 

aller plus loin, s’ils ne sont pas mis en lien avec le programme ou présentés de manière à 

permettre leur réutilisation - alors les élèves les plus éloignés des attendus scolaires, ne 

maîtrisant pas la compréhension des implicites, se retrouveraient en grande difficulté pour 

effectuer ce transfert de connaissances et de compétences dans le cadre de séances 

pédagogiques collaboratives. Ce qui reste à vérifier au travers une analyse qualitative. 

Enfin, nous notons que, selon nos variables, la motivation, l’implication, les pratiques 

pédagogiques, mais aussi l’entraide entre élèves ne semblent avoir aucun impact significatif sur 

les performances de ces élèves dans notre modèle 7. Pour les variables liées au cadre 

pédagogique (collaboration, pratiques, évolution du rapport à la matière), on observe qu’elles 

expliquent très faiblement la note finale. Elles perdent leur pouvoir explicatif lorsqu’elles sont 

intégrées au modèle multivarié, ce qui n’est guère surprenant puisqu’elles expliquaient déjà une 
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faible variance brute de la performance finale. En revanche, la variable 

"Motivation/implication" n’apparaît pas chez les élèves les moins performants (a = 0,00124 ; 

n.s.). Elle pourrait être médiatiser par l’effet d’eTwinning. Chez les élèves les plus performants, 

en revanche, cette variable reste explicative, ce qui pourrait s’expliquer par le fait que ces élèves 

sont déjà motivés et impliqués. 

eTwinning étant un projet collaboratif, nous avions posé comme hypothèse de travail que la 

collaboration, si elle était prédominante au sein des projets, pourrait être vecteur d’amélioration 

des performances. Dans nos modèles, la collaboration est soit non significative, soit à un impact 

négatif sur les performances scolaires. Nous pourrions expliquer ce résultat par plusieurs points. 

D’une part, trop de collaboration nuit à l’approfondissement des connaissances individuelles. 

En effet, Meirieu (2022) nous a montré que sans cadre collaboratif fort de la part de l’enseignant, 

les élèves se positionnent selon des rôles, et selon leurs compétences, non pas dans un but de 

répondre à un objectif pédagogique, mais en vue de répondre à la tâche, d’être efficaces et 

performants, dont certains seraient laissés sur la touche. Autrement dit, la collaboration selon 

les théories socio-constructivistes, où l’interaction entre pairs favorise un processus 

d’acquisition de nouvelles connaissances, nécessite que le groupe puisse mettre en œuvre des 

méthodes efficaces ; ce que Johnson (2002) nomme le « group processing », pour mettre en 

commun des idées, débattre, échanger, et mener à une réalisation commune, qui ne soit pas, 

comme l’indique Meirieu, le fruit du travail de quelques élèves. 

Chose dite, nous supposons, au travers des résultats qui sembleraient contradictoires (au vu de 

la significativité des résultats d’eTwinning et de la non-significativité des résultats de la 

collaboration), qu’eTwinning est un dispositif efficace, mais qu’il ne l’est pas pour sa 

dimension collaborative ou bien, la manière dont est organisée la collaboration de permet pas 

d’obtenir les effets escomptés. 

Bien que cette étude ne visât pas à comprendre pourquoi le dispositif est efficace, mais plutôt 

s’il l’est, répondant non pas à des recherches en sciences de l’éducation pour savoir quelles 

pratiques sont plus pertinentes que d’autres, mais à une évaluation d’un dispositif au regard des 

principes de la Nouvelle Gestion Publique, une autre étude serait utile pour comprendre ce qui 

rend eTwinning efficace, afin de soutenir son développement. Autrement dit, l'effet négatif de 

la collaboration chez les performants, couplé à l'effet positif d'eTwinning, suggère que ce 

dernier agit par d'autres mécanismes non évalués dans cette étude que seulement la 

collaboration entre pairs. 
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Nous pourrions ensuite conclure que les pratiques des enseignants ont un impact très faible sur 

les notes finales. Cependant, nous observons une évolution significative du rapport à la matière 

pour le groupe des élèves les plus performants. Cela semble devoir s'expliquer par d'autres 

facteurs que les seules pratiques pédagogiques. Le dispositif eTwinning pourrait jouer un rôle 

ici, en influençant la motivation et l'implication de ces élèves. En effet, ce ne serait ni la 

participation en classe, ni la compréhension des contenus, ni même la relation avec le professeur 

qui expliqueraient directement les résultats scolaires. Bien qu’elles n’agiraient pas de manière 

directe sur les notes, mais indirectement, par l'intermédiaire du dispositif eTwinning, ou 

d’autres facteurs inclus dans le cadre pédagogique qui justifierait l’évolution du rapport à la 

matière. 

Afin d’approfondir les facteurs susceptibles d’influencer l’effet d’eTwinning sur les 

performances finales, en particulier chez les élèves les plus en difficulté, nous avons souhaité 

examiner les réponses aux questions suivant le questionnaire commun (groupes test et témoin) 

portant spécifiquement sur le projet. Bien que les données présentées ne fassent pas l’objet 

d’analyses inférentielles, elles nous paraissent néanmoins pertinentes pour illustrer la théorie 

proposée précédemment expliquant la différence de gains entre élèves performants et moins 

performants. 

Ainsi, 58 % des élèves les moins performants (faibles et moyens) déclarent avoir rencontré des 

difficultés durant le projet, contre 32 % des élèves les plus performants, soit un écart de 26 

points (Tab.30). 

Parmi ces élèves les moins performants (Tab.31) : 

• 30 % indiquent ne pas avoir compris les objectifs d’apprentissage ni le lien entre le 

projet et le programme (contre 22 % des élèves performants). 

• 46 % estiment que ce qu’ils ont appris durant le projet ne leur a pas été utile en dehors 

du projet (contre 36 % des élèves plus performants). 

Parmi les élèves ayant déclaré des difficultés, on compte : 29 élèves parmi les moins 

performants (issus des groupes de niveau faible et moyen), sur un total de 50 élèves de ces deux 

groupes confondus ; et 70 élèves parmi les plus performants (issus des groupes de niveau élevé 

et très élevé), sur un total de 219 élèves de ces deux groupes. Autrement dit, 66,7 % des élèves 

du groupe faible, 51 % du groupe moyen, 37 % du groupe élevé, et seulement 5 % du groupe 

très élevé ont déclaré rencontrer des difficultés. 
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• Concernant les tâches à réaliser, 48 % des élèves moins performants disent ne pas les 

avoir comprises, contre 24 % des élèves performants. 

• Concernant la compréhension des objectifs du projet, les pourcentages sont quasi 

équivalents : 28.6 % pour les élèves performants et 17,2 % pour les moins performants. 

• Concernant les compétences numériques, 32.9 % des élèves les plus performants 

signalent des difficultés informatiques, contre 20 % parmi les élèves les moins 

performants. 

• Enfin, 40 % des élèves performants ont coché « autres difficultés », contre 48 % des 

moins performants.  

Autrement dit, cela tend à confirmer ce que suggère la littérature et expliqué pourquoi la 

progression est plus faible et non significative dans nos analyses précédentes. Comme nous 

l’avons détaillé dans nos analyses de modèles multivariés, eTwinning est un dispositif rompant 

avec la forme traditionnelle pour rendre l’élève acteur de ses apprentissages. Mais pour certains 

élèves, un manque de connaissances de base solides et une difficulté à comprendre les objectifs 

et à faire le lien avec le programme peuvent impacter autant leur participation efficace au projet 

que la transférabilité sur des dimensions annexes, telles que les évaluations trimestrielles.  

 

Comme nous l’avons souligné dans la première partie de cette étude, eTwinning s’adresse aux 

élèves de la maternelle au secondaire. La durée des projets est variable, de même que le degré 

de formation des enseignants à la prise en main de la plateforme et à la méthodologie, puisque 

rien ne les contraint à suivre une quelconque formation. Enfin, le type de projet et la fréquence 

(hebdomadaire ou mensuelle) sont également variables, si bien qu’il aurait été impossible, pour 

obtenir un échantillon représentatif, d’axer l’enquête sur un seul profil, un seul type de projet 

ou une seule durée. Cependant, nous avons tenté de sélectionner des critères comparables non 

pas sur le type de projet, mais sur les expériences passées. La lecture des résultats doit donc 

être faite au prisme de ces critères, et l’on ne peut formuler que des hypothèses sur l’étendue 

de l’impact aux autres niveaux scolaires (primaire ou lycée), aux expériences antérieures 

(formation des enseignants, etc.). Ainsi, à titre de rappel, notre étude concernait les collégiens 

de la 5ᵉ à la 3ᵉ ayant mené un projet d’une durée de deux à trois mois, et dont l’enseignant 

eTwinner avait déjà conduit au moins deux ou trois projets antérieurs et reçu un label de qualité. 

Autrement dit, les enseignants ne sont pas des néo‑eTwinners. 
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Nous soulignons l’importance de la représentativité des établissements, bien que les 

établissements classés prioritaires n’aient pas été évalués. Nous noterons, au regard de nos 

résultats, qu’il se peut que les enseignants de collège privilégient de mener des projets avec des 

classes déjà plus performantes. De même, nous relevons la faible représentativité des 

disciplines : 56 % des projets en France sont menés en langue vivante (ce pourcentage inclut 

les voies professionnelles et le primaire), ce qui suggère qu’au collège, la part de projets hors 

langues vivantes est extrêmement faible. Sur nos 77 personnes présélectionnées, seules 4 

enseignaient une autre discipline que les langues vivantes. Pourtant, eTwinning ne s’adresse 

pas spécifiquement aux langues étrangères ; nous reviendrons sur ce point dans la partie 

« Recommandations ». Ainsi, nous remarquons qu’au travers de notre échantillon, 

l’interprétation des résultats et l’analyse doivent impérativement tenir compte du public et de 

la matière impliqués dans cette étude. 

 

Aussi, l’étude a été menée au bout de seulement deux mois de projet, ce qui limite les effets 

potentiels observables sur du long terme. Malgré cela, l’impact est positif et significatif. Les 

notes prises en compte correspondent aux évaluations trimestrielles réalisées en cours de projet, 

ce qui limite l’influence du projet ou de l’enseignant à ce stade. La littérature suggère que les 

projets collaboratifs les plus efficaces sont ceux qui s’étendent dans la durée, et il est donc 

probable que les effets auraient été plus marqués si l’évaluation avait eu lieu plus tardivement, 

certaines classes n’ayant pas terminé leur projet. Pour des raisons d’organisation, l’étude a dû 

se dérouler pendant l’année scolaire en cours, ce qui excluait une évaluation au deuxième 

semestre. En effet, attendre les résultats du troisième trimestre aurait coïncidé avec une période 

chargée en vacances et examens, limitant le nombre de participants. Concernant le choix de la 

note du trimestre de l’année académique précédente comme variable de contrôle, il faut 

souligner qu’elle peut s’avérer peu représentative. En effet, la docimologie montre que, selon 

la classe, l’établissement ou l’enseignant, des biais peuvent fortement intervenir. Autrement dit, 

un élève qui semble performant dans une classe où le niveau général est plutôt faible peut, 

inversement, se retrouver en difficulté l’année suivante dans une classe au niveau plus élevé 

(16MSE504). 

 

Par ailleurs, nous souhaitions mesurer les compétences et leur transférabilité. Or, comme 

l’indique Carette (2008), le type d’évaluation peut modifier la notion d’efficacité. Par exemple, 

il souligne que les évaluations reposant sur la restitution de connaissances en lien avec le 
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programme (type TIMSS) sont jugées plus efficaces pour certains élèves. À l’inverse, 

l’approche par compétences, telle que celle de PISA, est plus adaptée pour évaluer la capacité 

à résoudre des problèmes mobilisant plusieurs compétences et savoirs. En reprenant la 

classification de Bernstein (2007), on distingue ainsi deux modalités pédagogiques : dans la 

première, la classification des apprentissages est claire, les frontières entre disciplines et notions 

sont explicites, et les objectifs pédagogiques sont repérables pour les élèves (avec évaluation 

de type TIMSS), la deuxième correspond à l’approche inverse. La première approche a montré 

des résultats plus satisfaisants pour les élèves éloignés de la culture scolaire. Ainsi, d’une part, 

il est probable que les évaluations utilisées (soit pour lesquelles nous avons utilisé la moyenne) 

n’aient pas permis de restituer les compétences acquises grâce à eTwinning. D’autre part, dans 

notre étude, nous supposions que la motivation, l’implication et le rapport à la matière pouvaient 

influencer les résultats, mais ces variables n’ont quasiment eu aucun effet sur les scores finaux. 

De ce fait, si les évaluations ne permettent pas de mesurer les compétences réellement acquises 

via eTwinning, et si les effets indirects sur la performance scolaire n’impactent pas la 

performance finale, alors nous pouvons nous interroger sur la capacité réelle de notre étude à 

mesurer l’efficacité globale du dispositif.  

Aussi, la force de ces analyses, selon (Shadish & al., 2002), résiderait dans le doute de pouvoir 

généraliser ses résultats au-delà de conditions spécifiques. Les auteurs mentionnent que les 

échantillons, étant souvent limités, ne sont pas représentatifs et que les résultats ne peuvent pas 

s’appliquer d’un contexte à un autre. Ainsi, bien que nous ayons utilisé des analyses 

inférentielles destinées à être généralisées à l’ensemble de la population, nous devons retenir 

que : seulement 8 professeurs ont administré l’enquête ; seulement un d’entre eux enseignait 

une autre matière que les langues vivantes ; tous ont déjà eu une expérience dans la mise en 

œuvre d’un projet ; la majorité a mené plus de trois projets ; aucun établissement classé en zone 

REP n’a participé à l’enquête ; enfin, l’enquête a été menée auprès d’élèves de niveau collège. 

Aussi ; et voici la limite la plus importante quant à la généralisation du dispositif, tous les projets 

ont été labellisés, autrement dit, ils ne sont pas représentatifs de l’ensemble des projets 

eTwinning menés. De ce fait, bien que, comme nous l’avons évoqué, nous ayons tenté d’avoir 

une représentation la plus fidèle possible à la réalité, cette enquête n’inclut pas toutes les 

dimensions d’eTwinning (niveau primaire, secondaire supérieur, voie professionnelle), et elle 

limite la généralisation à l’ensemble des matières. 
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De plus, comme nous l’avons indiqué, les résultats suggèrent que la collaboration n’est pas 

nécessairement ce qui fait progresser les élèves dans le cadre d’eTwinning. Au-delà de la 

collaboration, l’enseignement des matières concerne les langues. Autrement dit, une hypothèse 

serait que la pratique de la langue à travers d’autres modalités que la forme scolaire habituelle 

a pu permettre un renforcement des compétences des élèves. Ceci correspondrait également à 

la littérature qui indique, selon Baudrit (2007), que le travail de groupe n’est pas adapté à tous 

les âges et qu’il est nécessaire d’avoir des bases solides, permise au travers d’une approche de 

la transmission afin pour acquérir ce socle, ensuite proposer des activités de l’ordre des 

pédagogies actives où les élèves sont davantage acteurs de leurs apprentissages. Autrement dit, 

les élèves déjà performants, ayant déjà les bases en anglais, ont pu, à travers leurs pratiques, 

améliorer leurs compétences ; tandis que les élèves déjà en difficulté ont pu l’être également 

durant le projet, ce qui n’a pas permis de développer leurs compétences. 

Une autre hypothèse serait que, comme notre analyse bivariée nous l’a montré, il y a bien une 

évolution plus grande des compétences chez les élèves eTwinners de niveau moyen et faible, 

mais celle-ci n’est pas expliquée par nos variables dans notre modèle de régression. Nous 

pouvons donc supposer qu’eTwinning a joué un rôle indirect pour ces élèves en augmentant 

tout de même leur niveau de langue notamment, mais cet effet indirect reste à investiguer et à 

étendre à un échantillon plus conséquent. Nous notons que le projet eTwinning pourrait 

répondre aux objectifs du gouvernement, qui vise à améliorer le niveau en langues des élèves, 

notamment atteindre un niveau A2 en fin de 3e. 

 

VII- Préconisations :  

Cette étude a été menée selon une approche issue de la Nouvelle gestion publique, soit la gestion 

des ressources publiques par les résultats qu’elles produisent. Bien que cette approche puisse 

être contestée, elle permet d’évaluer l’efficacité d’un dispositif au regard des résultats produits, 

autrement dit : « une collecte systématique d’informations sur les résultats du système, avec 

pour visée un changement et une amélioration du système à partir de ses résultats » (Maroy, 

2013). 

Ces résultats doivent être mis en lien avec les problématiques auxquelles les dispositifs tentent 

de répondre : la baisse du niveau général des élèves français, y compris celle des élèves 

considérés comme « très bon élèves » (Cours de comptes, 2025), ainsi que l’écart de résultats 

entre les classes sociales. L’objectif affiché, que ce soit au niveau national ou européen, est 
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d’améliorer la qualité des systèmes éducatifs et d’intervenir auprès des élèves en difficulté 

scolaire, car les moyens seuls ne suffisent plus : les dépenses doivent être justifiées et 

rationalisées (16MSE483, Fascicule 2). Autrement dit, des aspects que l’on qualifiera de 

qualitatifs ont déjà fait l’objet de multiples études sur le dispositif, qui reconnaissent eTwinning 

comme un outil permettant de développer d’autres dimensions essentielles telles que 

l’éducation à la citoyenneté ou l’ouverture au monde. Cette étude ne visait pas à évaluer ces 

composantes, mais à se limiter aux résultats chiffrés qu’il produit. 

Nous allons procéder à un diagnostic SWOT afin de présenter les forces (S), les opportunités 

(O), les faiblesses (W) et les menaces (T) du dispositif, en croisant les données recueillies avec 

les modalités actuelles de pilotage, notamment en France, où se situe notre commanditaire. 

 

Maximiser l’impact du dispositif et sa rentabilité 

Pour l’institution française, eTwinning est un dispositif qui nécessite une faible part l’allocation 

de moyens supplémentaires9 (S), puisque majoritairement pris en charge par l’UE (O). Les 

résultats sur l’impact de ce dispositif sur les compétences des élèves montrent eTwinning 

améliore l’efficacité interne du système éducatif avec un impact marginal de +0.22 unités en 

Zscore (soit environ +0.70/20), significatif, sur les performances scolaires des élèves (S). Le 

budget européen, de plus de 2M€ couvre la réalisation des livrables indiqués dans le Plan 

d’Action signé avec la CE soit notamment : la promotion du dispositif et l'accompagnement des 

acteurs pédagogiques, indépendamment du nombre de participants effectifs (W). Autrement dit, 

les services nationaux en charge de la gestion du dispositif ont une obligation de moyen mais 

non de résultats (W).  De ce fait, il convient de se demander : à coût donné comment maximiser 

l’efficacité et l’impact du dispositif (16MSE566) ? eTwinning étant considéré comme efficace 

et devant être équitable, il conviendrait, qu’il puisse profiter au plus grand nombre (O). 

Cependant, sa mise en œuvre dépend avant tout de la volonté propre de chaque acteur éducatif 

(W). Volontaire, la participation crée des inégalités d'accès selon l'engagement des équipes 

pédagogiques et la dynamique des établissements. 

Recommandation :  

• Nous suggérons d’inscrire eTwinning comme partie intégrante des programmes 

scolaires afin que chaque collégien puisse en bénéficier à raison d’un projet 

interdisciplinaire au cours de sa scolarité. Cette recommandation s’appuie sur des 

 
9 Réseau Canopé prend en charge 20% du coût du dispositif. 
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comparaisons internationales : Les enseignants turcs, notamment, sont majoritairement 

représentés parmi les participants aux projets eTwinning, car la participation à un projet 

eTwinning est intégrée dans leur politique éducative faisant partie des programmes 

scolaire, permettant à tous les élèves d’en bénéficier. 

Ainsi, si nous procédons à un calcul indicatif (détaillé et explicité en annexe), issues des 

données collectées par le BAN et par les données nationales : Avec un budget annuel fixe 

de 1 200 000 €, réparti entre différents niveaux : école (16 %), collège (49 %), lycée (34 %) 

et autres (1 %)10. Les résultats montrent un gain marginal de +0,70 point sur 20, mais 

uniquement pour les collégiens, notre étude n’ayant pas évalué les autres niveaux. Ainsi, 

nous nous concentrons sur les collégiens, qui bénéficient d’environ 588 000 € (soit 49 % du 

budget), couvrant 847 projets avec environs 26 élèves participants par classes, soit environ 

22 02211 collégiens par an. Dans ce scénario initial, le coût par élève pour obtenir un gain 

de +0,70 point est de 26,71 €, et le coût pour un gain d’1 point sur 20 est de 38,16 €. Ces 

chiffres suggèrent d’optimiser l’impact, car, comme nous l’avons précisé, le coût annuel est 

fixe et le BAN n’a pas obligation de résultats. Autrement dit, peu importe le nombre de 

participants, le coût attribué reste le même. Cela signifie également qu’étant un dispositif 

volontaire et non obligatoire, son impact est limité à un certain groupe d’élèves privilégiés. 

Par ailleurs, en réponse aux préoccupations nationales sur les performances des élèves de 

moins de 15 ans (issues des études PISA, de la DEPP, TIMSS, etc.), ce programme offre 

une opportunité d’améliorer les résultats des collégiens. Par conséquent, nous 

recommandons de rendre obligatoire le programme pour les collégiens de France (3 404 

800 élèves, DEPP, 2023), chaque élève participant une seule fois durant ses 4 années de 

collège, soit environ 851 200 élèves par an. Les autres niveaux (primaire, lycée) resteraient 

volontaires. En considérant ce scénario et un budget annuel de 1 200 000 € dédié aux 

collégiens, car leur progression est la seule démontrée, le coût par élève pour obtenir un 

gain de +0,70 point est de 1,41 €, soit 18 fois inférieur au coût si le programme n’est 

appliqué qu’aux 22 022 collégiens. Le coût par élève pour un gain d’1 point sur 20 serait 

alors de 2,01 €, ce qui serait plus rentable en termes de coût-efficacité. 

 

Mobiliser la communauté éducative (1)                

Si nous venons de suggérer qu’il serait pertinent d’inclure eTwinning dans les programmes 

 
10 Données du BAN pour les projets menés au cours de l’année académique 2024/2025. 
11 Estimation approximative, selon le nombre d’élève par classe au collège (DEPP,2022), car données non recensées par le 

BAN. 
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scolaires au collège, nous ne pouvons pas nier la réalité de notre échantillon. Les enseignants 

participants à eTwinning tendent à être plus actifs dans leur développement professionnel que 

leurs homologues (T). De ce fait, nous ne pouvons pas écarter l’hypothèse que eTwinning 

montre un impact marginal parce qu’il est mené par des professionnels ayant de l’expérience 

(W), aussi bien en termes de formation continue que comme membres actifs eTwinners depuis 

plusieurs années. Estimer si un projet eTwinning reste efficace selon le profil de l’enseignant 

nécessiterait de faire l’objet d’une étude approfondie. Néanmoins, les propos recueillis lors de 

différents temps d’échange, de formation ou de sensibilisation ont permis de relever certaines 

réticences de certains enseignants à s’engager : D’abord, les projets eTwinning prennent du 

temps aux enseignants, notamment dans leur préparation. Aussi, certains enseignants expriment 

un sentiment d’inquiétude ou de peur à l’idée de se lancer seuls dans un projet. Ils évoquent un 

besoin d’accompagnement (W). Si certaines formations permettent de réunir directement des 

enseignants pour évoquer la mise en œuvre de projets, cela reste souvent disparate selon les 

territoires et les académies (T). 

Recommandation : 

• Proposer des projets clés en main aux néo-eTwinners afin de leur permettre de mener 

un premier projet simple, peu engageant, qui leur permettrait de découvrir l’outil, de 

prendre en main la méthodologie de projet, d’expérimenter avec leur classe et de 

collaborer avec un partenaire étranger. Sous forme de fiche pédagogique devant à 

minima inclure : les objectifs clés du programme scolaire ainsi que du socle commun ; 

un rétroplanning ; des activités explicites permettant aux enseignants d’appliquer 

concrètement le projet ; des conseils pratiques pour développer le « group processing ». 

Nous recommandons de constituer une communauté d’enseignants par discipline ayant 

déjà mené un projet et qui accepteraient de diffuser et rédiger des fiches pédagogiques. 

Nous proposons cette recommandation, qui d’ailleurs émane d’une enseignante de primaire, car 

bien que des exemples de projets soient présents sur la plateforme, la présentation n’est pas 

conçue de telle sorte à pouvoir être reprise telle quelle par un tiers. De même, si le rôle des 

ambassadeurs est d’accompagner les enseignants dans la mise en œuvre de leur projet, le fait 

de devoir concevoir un premier projet par eux-mêmes, en plus de composer avec les contraintes 

extérieures, peut représenter un temps conséquent pour des enseignants dont la charge de travail 

est déjà importante. Ainsi, proposer des projets « clefs en main » pourrait probablement 

mobiliser davantage d’enseignants. 
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Mobiliser la communauté éducative (2) 

Une autre crainte des enseignants à se mobiliser dans la conception et mise en œuvre d’un projet 

eTwinning est la langue. Nous observons par ailleurs, dès lors qu’eTwinning est mobilisé dans 

les textes de loi, ceux-ci font référence aux langues (W). Le Bulletin officiel du 15 décembre 

2022 recommande par exemple de renforcer les dispositifs linguistiques, notamment au collège. 

Bien que ceci mérite d’être relevé car, montre que les décideurs reconnaissance le dispositif 

comme pertinent, une limite majeure de ce texte réside dans le fait qu’il réduit eTwinning à une 

simple logique de partenariat scolaire en langue vivante. Or, il ne s’agit pas d’un dispositif 

spécifiquement dédié à l’enseignement des langues étrangères. Cette représentation erronée 

décourage certains enseignants, qui, se sentant peu compétents en langues, n’osent pas 

s’engager dans un projet de peur de ne pas maîtriser suffisamment les aspects linguistiques 

(propos recueillis) (T). Pourtant, eTwinning n’a jamais été initié comme un dispositif centré sur 

les langues vivantes, et ne pas l’étendre à d’autre bulletin officiel pour d’autres disciplines 

pourraient empêcher son déploiement (T). Ainsi, bien qu’eTwinning soit mobilisable pour de 

nombreux objectifs pédagogiques (S), il reste encore institutionnellement cantonné à un seul 

domaine (W). Dans les chiffres du BAN, ce sont, de ce fait, 56% des projets des derniers projet 

recensés qui ont été menés dans les disciplines des langues vivantes (W).  

Recommandation :  

• Mentionner eTwinning dans les bulletins officiels à titre plus général pour renforcer les 

compétences des élèves. 

• Inclure les chefs d’établissement dans la coordination des dispositifs au sein de leurs 

établissements, en promouvant d’une part un travail collaboratif entre enseignants pour 

la conception de projet eTwinning interdisciplinaires. 

Nous avons vu en première partie que les données sur le travail d’équipe entre enseignants en 

France sont inférieures à la moyenne de l’OCDE.   Ainsi, utiliser le dispositif eTwinning comme 

médiateur de la collaboration peut avoir un double effet : développer leur propre développement 

professionnel à travers l’échange avec leurs homologues, et impulser une dynamique générale 

de collaboration dans l’établissement. Car, comme nous l’avons déjà signalé, concevoir et 

mettre en œuvre un projet peut représenter une charge de travail importante, qui peut être 

répartie entre plusieurs enseignants, de langues vivantes et hors langues vivantes. Une première 

explication à cette difficulté est que les enseignants manquent de temps : le volume horaire 

statutaire annuel des enseignants français est classé parmi les plus élevés d’Europe (DEPP, 

2022). Les projets interdisciplinaires et collaboratifs entre enseignants d’un même 
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établissement permettraient également de créer davantage de liens entre les matières dans une 

école qui fonctionne encore fortement en silos disciplinaires. Ainsi, Pour répondre à ces 

problématiques et étendre le dispositif à une plus large cohorte d’élève et de disciplines sans 

surcharger les enseignants, le chef d’établissement parait être l’interlocuteur à privilégier pour 

garantir sa coordination et promotion dans les établissements. 

 

Former la communauté éducative 

Comme observé dans cette étude, seuls les projets ayant été labellisés sont considérés comme 

répondant à l’ensemble des critères d’efficacité (W). Or, tous les enseignants ne demandent pas 

systématiquement la labellisation, et ne peuvent donc bénéficier d’un feed-back sur leurs 

expériences. Comme nous l’avons indiqué, nos données ont montré des résultats probants, mais 

ceux-ci peuvent être fortement influencés par les enseignants ayant participé à l’enquête. Or, la 

littérature sur les projets collaboratifs montre des variations de résultats, en fonction des 

modalités du projet, de sa temporalité, mais aussi ; comme nous le développons ci-après ; d’une 

efficacité qui dépend de ce que Johnson (2002) nomme le « group processing ». Autrement dit, 

l’impact du projet peut être extrêmement disparate selon les contextes dans lesquels il est mené 

(W).  Par ailleurs, Réseau Canopé héberge et met à disposition des employés pour répondre aux 

exigences du Plan d’action, le Bureau Nationale d’Assistance eTwinning est situé au siège, 

l’opérateur dispose également de directions territoriales où se trouvent notamment les CORAC, 

chargés de déployer l’action sur le territoire, notamment par la formation des équipes 

pédagogiques (S). L’action des CORAC est disparate (en termes de nombre de formations, 

d’heures consacrées au déploiement du dispositif, de types de formations, etc.) pouvant 

également affecter le déploiement du dispositif (W). 

Le rôle des inspecteurs académiques (IA-IPR) est également contrasté : certains sont très actifs 

dans la communication autour d’eTwinning auprès de leur communauté d’enseignants (S), mais 

cela reste très disparate selon les préférences et intérêts de chacun (T). Enfin, les chefs 

d’établissement ne peuvent ni imposer ni vérifier dans quelle mesure et comment sont menés 

les projets eTwinning, notamment parce qu’ils disposent d’une rationalité limitée concernant le 

dispositif et les pratiques de leurs agents (16MSE503), et qu’ils ne possèdent pas de réel pouvoir 

en matière d’obligations pédagogiques.  

Recommandations 

• Le BAN doit coordonner et guider l’action des CORAC sur le territoire : référentiel 

d’activité, objectifs cibles, réunion de coordination, inclure l’activité des CORAC dans 
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le plan d’action, inclure eTwinning, comme exemple, dans les formations dispensées, 

soutenir un plan de formation eTwinning uniforme sur l’ensemble du territoire. 

• Renforcer la formation et la sensibilisation des IA-IPR au dispositif eTwinning au 

travers des CORAC. L’objectif serait qu’ils puissent ensuite évaluer la mise en œuvre 

effective et efficace du dispositif dans les classes. Inclure les IA-IPR serait donc un 

facteur essentiel pour s’assurer de la mise en œuvre sur l’ensemble du territoire.  

• Renforcer leurs actions de formation auprès des chefs d’établissement, notamment en 

s’appuyant sur l’IH2EF. Les initier aux pratiques collaboratives et coopératives pour 

leurs équipes, et inclure eTwinning comme levier d’action.  

• Proposer une grille d’évaluation et des indicateurs permettant aux IA-IPR et chefs 

d’établissement de situer l’efficacité des projet eTwinning. 

 En effet, il nous paraît essentiel d’associer davantage l’ensemble des chefs d’établissement et 

les IA-IPR dans le déploiement du dispositif, toutefois cela passe par l’information, la 

sensibilisation et la formation. Cela car le manager peut créer les situations socio-

organisationnelles permettant aux parties prenantes d’agir ; il peut orienter le sens des actions, 

être facilitateur et apporter les ressources manquantes. Enfin, car ils jouent également un rôle 

clé pour lever les réticences (IH2EF, 2023 ; 16MSE585). 

 

Renforcer la mixité scolaire et l’équité d’accès. 

Nous avons observé, et les données le confirment, que les élèves les plus performants sont 

surreprésentés parmi les participants à eTwinning (W). Bien que cela puisse être utile pour ces 

élèves, l’effet plafond réduit leur progression, tandis que les élèves les plus faibles, pourtant 

une des cibles du gouvernement, ne bénéficient pas autant du dispositif qu’ils le devraient. Le 

projet semble donc peu équitable, si l’on considère l’équité comme le degré de chance d’accéder 

aux divers avantages liés au système éducatif (16MSE564) (W). Les constats et 

recommandations précédents peuvent constituer des premiers éléments de réponse pour étendre 

le dispositif à une plus large proportion d’élèves. Toutefois, nous notons que les élèves les plus 

éloignés de la culture scolaire bénéficieraient moins du dispositif, en termes d’accès et de gain, 

pour des raisons largement expliquées au cours de l’enquête. Ainsi, une part importante des 

difficultés relevées étaient la compréhension des taches et objectifs d’apprentissage (W). Ces 

résultats soulignent que le dispositif eTwinning est non seulement moins accessible aux élèves 

en difficulté, mais qu’il peut renforcer certaines inégalités si ces freins ne sont ni identifiés ni 
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accompagnés. Ils montrent également un impact limité sur le transfert des compétences, en 

particulier pour les élèves les plus fragiles. 

Recommandation : 

• Comme le souligne la littérature, nous recommandons que les enseignants, en amont et 

tout au long des séances du projet, mettent en place un accompagnement structuré. Cela 

implique de clarifier les objectifs pédagogiques du projet, d’expliciter les compétences 

et les savoirs que les élèves devront mobiliser, et de soutenir l’organisation du travail 

en groupe, en régulant le group processing, c’est-à-dire la répartition des tâches, 

l’organisation du groupe et les méthodologies de travail collaboratif (Meirieu, 2022 ; 

Johnson, 2002). Il est également essentiel que les enseignants apportent des feedbacks 

réguliers, en particulier aux élèves les plus en difficulté, afin de les guider avant, pendant 

et après les séances du projets (16MSE504). 

Signalons que 40 % des élèves performants et 48 % moins performants (répondant avoir 

rencontré des difficultés) ont précisé avoir rencontrer « d’autres difficultés ». De ce fait, il nous 

parait pertinent de réaliser une autre étude qui puisse évaluer pourquoi eTwinning peut-il être 

un dispositif efficace et orienter/renforcer l’action et les recommandations davantage vers les 

dimension efficace d’eTwinning. 
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VIII- Conclusion 

Cette étude visait à évaluer l’efficacité du dispositif eTwinning sur les compétences 

académiques des élèves au travers des résultats qu’il produit. Les résultats montrent un gain 

marginal significatif de 0,22 unité de Z-score (environ 0,70 point sur 20) après seulement deux 

à trois mois de projet. Ce gain, bien que modeste, reste cohérent avec les travaux existants sur 

eTwinning. Ils confirment que les dispositifs de type eTwinning peuvent améliorer les 

performances scolaires, mais leur efficacité semble dépendre de la clarté des objectifs 

pédagogiques, en particulier pour les élèves les moins performants, qui peuvent rencontrer des 

difficultés à transférer les compétences acquises. 

Sur le plan pratique, l’étude suggère d’élargir eTwinning à un panel plus large de collégiens, 

en ciblant notamment ceux en difficulté, afin de répondre aux objectifs d’inclusivité 

d’Erasmus+ ainsi qu’à l’objectif du gouvernement qui est d’élever le niveau des élèves français. 

Un pilotage impliquant les IA-IPR et les chefs d’établissement, serait nécessaire pour optimiser 

le déploiement du dispositif. Néanmoins, plusieurs limites invitent à la prudence quant à 

l’interprétation des résultats : durée de l’étude, choix de la variable dépendante, profils 

spécifiques des enseignants impliqués et niveau scolaire retenu. Autrement dit, de nombreuses 

limites empêchent d’affirmer avec certitude que le même gain marginal s’appliquerait à 

l’ensemble des élèves. De plus, la collaboration entre élèves ne semble pas influencer 

directement les performances, et les raisons de l’efficacité d’eTwinning restent encore à 

examiner. Une analyse qualitative et quantitative prenant en compte différents scénarios 

(disciplines, durée des projets, expérience des enseignants, niveaux scolaires, classes, etc.) 

permettrait d’affiner ces résultats et de formuler des recommandations plus ciblées, en 

identifiant les composantes réellement « efficaces » du dispositif. 

Nous soulignons enfin que cette étude s’inscrivait dans une logique d’efficacité, selon la logique 

de la Nouvelle Gestion Publique, en se concentrant sur les résultats scolaires mesurés lors 

d’évaluations sommatives. Cette approche peut être critiquée car elle tend à réduire l’analyse à 

un jugement binaire sur les performances des élèves. Cependant, d’autres études ont montré 

l’efficacité du dispositif sur des dimensions plus transversales, ainsi, cette recherche apporte un 

complément aux préoccupations actuelles des décideurs politiques et au contexte du niveau 

scolaire en France, mais elle justifie l’efficacité d’eTwinning uniquement sur la dimension des 

résultats académiques omettant des dimensions plus transversales.  



92 

BIBLIOGRAPHIE 

André, C. (2013). L’estime de soi au quotidien. In C. André (Ed.), La reconnaissance. Des 

revendications collectives à l’estime de soi (pp. 90-100). Éditions Sciences Humaines. 

https://doi.org/10.3917/sh.colle.2013.01.0090 

 

Astolfi, J.-P. (1992). L’école pour apprendre. ESF Éditeur. 

 

Başaran, M., Kaya, Z., Akbaş, N., & Yalçın, N. (2020). Reflection of eTwinning activity on 

teachers' professional development in project-based teaching process. Education and Culture 

Studies, 6(3), 373–392. https://doi.org/10.38089/ekuad.2020.35  

 

Barrère A. (2013), « La montée des dispositifs : un nouvel âge de l’organisation scolaire », 

Carrefours de l’éducation, vol. 36, n°2, pp. 95 116. 

 

Babad E. Y., Inbar J., Rosenthal R. (1982), « Pygmalion, Galatea and the Golem: investigations 

of biased and unbiased teachers », Journal of Educational Psychology, 74(4), p. 459-474. 

 

Baudrit, A. (2007). Apprentissage coopératif/Apprentissage collaboratif : d'un comparatisme 

conventionnel à un comparatisme critique. Les Sciences de l'éducation - Pour l'Ère nouvelle, 

40(1), 115-136. https://doi.org/10.3917/lsdle.401.0115  

 

Barbier, J.-M., Chaix, M.-L. & Demailly, L. (coord.) (1994). Recherche et développement 

professionnel. Recherche et Formation, 17. 

 

Begg, I., et al. (2024). Cadre de performance du budget de l’UE : Concepts et pratiques (PE 

760.700). Parlement européen, Direction générale des politiques internes, Département 

thématique des Affaires budgétaires 

 

Bélair, L.M. (2002). L’apport du portfolio dans l’évaluation des compétences, Évaluation et 

formation ; Questions vives, 1(1), 17-38. 

 

Bernigole, V., Fernandez, A., Loi, M., & Salles, F. (2023, décembre). Note d’information n° 

23.48 : Évaluation nationale des acquis des élèves – Résultats 2023. Ministère de l’Éducation 

https://doi.org/10.3917/sh.colle.2013.01.0090
https://doi.org/10.38089/ekuad.2020.35
https://doi.org/10.3917/lsdle.401.0115


93 

nationale et de la Jeunesse, Direction de l’évaluation, de la prospective et de la performance 

(DEPP). https://doi.org/10.48464/ni-23-48  

 

Bernstein B. (2007), « Classes et pédagogie : visible et invisibles » in Deauvieau J. et Terrail 

J.-P. (dir.), Les sociologues et la transmission des savoirs, Paris : La Dispute. 

 

Bonnewitz, P. (2002). Premières leçons sur la sociologie (2e éd.). Presses Universitaires de 

France. 

 

Bourgeois, É., et Nizet, J. (2005). Chapitre III. L'apprentissage comme construction des 

connaissances. Apprentissage et formation des adultes (pp. 47-64). Presses Universitaires de 

France. https://shs.cairn.info/apprentissage-et-formation-des-adultes--9782130550259-page-

47?lang=fr  

 

Bourgeois, É. (2022) . Engagement en formation. Dans Jorro, A. (dir.), Dictionnaire des 

concepts de la professionnalisation. ( 2e éd., p. 161 -165 ). De Boeck Supérieur. 

https://doi.org/10.3917/dbu.jorro.2022.01.0161  

 

Bressoux, P. (2012). L'influence des pratiques enseignantes sur les acquisitions scolaires des 

élèves. Regards croisés sur l'économie, 2012/2(12), 208-217. 

https://doi.org/10.3917/rce.012.0208  

 

Cardinet, J. (1988). Pour apprécier le travail des élèves. De Boeck. 

 

Carette, V. (2008). Les caractéristiques des enseignants efficaces en question. Revue française 

de pédagogie, 1(162), 81-93. 

 

Charpentier, A., Embarek, R., Raffaëlli, C., & Solnon, A. (2019, juin). Pratiques de classe, 

sentiment d’efficacité personnelle et besoins de formation : une photographie inédite du métier 

de professeur des écoles début 2018 (Note d'information n° 19.22). Direction de l'évaluation, 

de la prospective et de la performance (DEPP). 

 

https://doi.org/10.48464/ni-23-48
https://shs.cairn.info/apprentissage-et-formation-des-adultes--9782130550259-page-47?lang=fr
https://shs.cairn.info/apprentissage-et-formation-des-adultes--9782130550259-page-47?lang=fr
https://doi.org/10.3917/dbu.jorro.2022.01.0161
https://doi.org/10.3917/rce.012.0208


94 

Cioldi, I., Raffy, G. (2024). "Timss 2023 en CM1 : les résultats en mathématiques et en sciences 

restent stables en France, sous la moyenne européenne, avec une hausse des inégalités entre 

filles et garçons", Note d'Information, n° 24.47, DEPP. https://doi.org/10.48464/ni-24-47 

 

Cnesco (2019). Langue vivantes étrangères : comment l’école peut-elle mieux accompagner les 

élèves ? Dossier de synthèse. https://www.cnesco.fr/fr/langues-vivantes/  

 

Connac, S. (2018). Impact de la coopération entre élèves sur leurs performances scolaires en 

6e. Les Sciences de l'éducation - Pour l'Ère nouvelle, 51(4), 11-42. 

https://doi.org/10.3917/lsdle.514.0011  

 

Connac, S. (2022). Coopérer ou collaborer, est-ce la même chose ? Cahiers pédagogiques, N° 

576(3), 12-13. https://doi.org/10.3917/cape.576.0012. 

 

Cour des comptes. (2017, décembre). L’Éducation nationale : organiser son évaluation pour 

améliorer sa performance. Cour des comptes. 

 

Cronbach, L. J. (1951). Coefficient alpha and the internal structure of tests. Psychometrika, 

16(3), 297-334 

 

Deci, E.L., Ryan, R.M. (1985). Intrinsic motivation and self-determination in human behaviour. 

New York : Plenum Press. 

 

DEPP. (2022). L'Europe de l'éducation en chiffres: 4e édition. Direction de l'évaluation, de la 

prospective et de la performance. 

 

DEPP. (2024) L’état de l’École. 

 

Détienne, F. (2021). Collaboration. Dans Sous la direction d' Brangier, É. et Valléry, G. (dir.), 

Ergonomie : 150 notions clés (pp. 156-159). Dunod. 

https://doi.org/10.3917/dunod.brang.2021.01.0156  

 

Doise W., Mugny, G. (1981). Le développement social de l’intelligence. Paris : Inter-éditions. 

 

https://doi.org/10.48464/ni-24-47
https://www.cnesco.fr/fr/langues-vivantes/
https://doi.org/10.3917/lsdle.514.0011
https://doi.org/10.3917/cape.576.0012
https://doi.org/10.3917/dunod.brang.2021.01.0156


95 

Duguet, A., & Morlaix, S. (2021). Rôle de la formation des enseignants du second degré sur 

leurs pratiques pédagogiques. Recherches en éducation, 44. https://doi.org/10.4000/ree.3499  

 

Education for Change. (2012). Study of the impact of eTwinning on participating pupils, 

teachers, and schools: Final report annex: Case studies. European Commission. 

 

Éduscol. Le dispositif eTwinning. https://eduscol.education.fr/document/21223/download  

 

Fenneteau, H. (2015). Enquête : entretien et questionnaire - 3e édition. (3e éd.). Dunod. 

https://doi.org/10.3917/dunod.fenne.2015.01  

 

Fenouillet, F. (2003). La motivation. Paris : Dunod. 

 

Galand, B. (2022). Apprendre des apprenants, un atout d’efficience pédagogique. 

Administration & Éducation, 175, 115-122 

 

Galand, B., & Vanlede, M. (2004). Le sentiment d'efficacité personnelle dans l'apprentissage et 

la formation : quel rôle joue-t-il ? D'où vient-il ? Comment intervenir ? Savoirs, 2004(5, Hors 

série), 91-116. https://doi.org/10.3917/savo.hs01.0091  

 

Galand, B. (2011). Avoir confiance en soi. In E. Bourgeois (Ed.), Apprendre et faire apprendre 

(pp. 255-268). Presses Universitaires de France. 

https://doi.org/10.3917/puf.brgeo.2011.01.0255  

 

Galvin, C., Gilleran, A., Hogenbirk, P., Hunya, M., Selinger, M., & Zeidler, B. (2006). 

Pedagogical Advisory Group – Reflections on eTwinning: Collaboration and eTwinning – 

Enrichment and added value of eTwinning projects. eTwinning Central Support Service. 

 

Goddard, R. D., Hoy, W. K., & Woolfolk Hoy, A. (2000). Collective teacher efficacy: Its 

meaning, measure, and impact on student achievement. American Educational Research 

Journal, 37(2), 479–507. 

 

Hargreaves, A., & O'Connor, M. T. (2018). Collaborative professionalism: When teaching 

together means learning for all. Thousand Oaks, CA: Corwin 

https://doi.org/10.4000/ree.3499
https://eduscol.education.fr/document/21223/download
https://doi.org/10.3917/dunod.fenne.2015.01
https://doi.org/10.3917/savo.hs01.0091
https://doi.org/10.3917/puf.brgeo.2011.01.0255


96 

 

Haut conseil de l’éducation (2006) Recommandations pour le socle commun 

 

Howard, P. (2019). Collaboration as a New Creative Imaginary: Teachers’ Lived Experience 

of Co-Creation. Indo-Pacific journal of phenomenology, 19: 91–102.  

 

 International Association for the Evaluation of Educational Achievement (IEA). (2023). 

TIMSS & PIRLS Grade 8 Student Questionnaire. Lynch School of Education, International 

Study Center. Boston College T23_Student_Questionnaire_Integrated_Science_8.pdf  

 

Johnson, D. W., & Johnson, R. T. (2002). Learning Together and Alone: Overview and Meta-

Analysis. Asia Pacific Journal of Education, 22, 995-1005. 

 

Jorro, A. (2013) . Développement professionnel. Dans Jorro, A. (dir.), Dictionnaire des 

concepts de la professionnalisation. ( p. 75 -79 ). De Boeck Supérieur. 

https://doi.org/10.3917/dbu.devel.2013.02.0075  

 

Lacroix A., Philippe C., Salles F. (2024). "Timss 2023 en quatrième pour les mathématiques : 

des résultats stables en France et un accroissement des écarts de performance entre les élèves", 

Note d'Information, n° 24.48, DEPP. https://doi.org/10.48464/ni-24-48  

 

Lenc, A., Žagar Pečjak, M., Šraj, U., & Abramič, M. (2016). Study of the impact of the 

eTwinning programme on school education in Slovenia. Centre of the Republic of Slovenia for 

Mobility and European Educational and Training Programmes (CMEPIUS). 

 

Légifrance. (2013). Article L912-1 du Code de l'éducation. 

 

Légifrance. (2015). Article D314-70 du Code de l'éducation. 

 

Légifrance. (2021). Article L111-1 du Code de l'éducation. 

 

Loi n° 2013-595 du 8 juillet 2013 d'orientation et de programmation pour la refondation de 

l'école de la République. (2013). Vie publique. 

 

https://doi.org/10.3917/dbu.devel.2013.02.0075
https://doi.org/10.48464/ni-24-48


97 

Malet, R. (coord.), Condette, S., Derivry, M. & Le Coz, A. (2021). De laformation continue au 

développement professionnel des personnelsenseignants et d’encadrement éducatif. Situation 

nationale, comparaisonsinternationales, état des recherches. Paris : Cnesco-Cnam 

 

Maroy, C. (2013). Politiques et outils de « l’école de la performance » : accountability, 

régulation par les résultats et pilotage. Dans Maroy, C. (dir.), L’école à l’épreuve de la 

performance Les politiques de régulation par les résultats (pp. 11-32). De Boeck Supérieur. 

https://doi.org/10.3917/dbu.maroy.2013.01.0011  

 

Meirieu, P. (2022). L’apprentissage entre pairs : À quelles conditions ? Animation & Éducation, 

(287). 

 

Ministère de l'Éducation nationale. (n.d.). Les langues vivantes étrangères et régionales. 

Éducation.gouv.fr 

 

Ministère de l'Éducation nationale et de la Jeunesse. (2024). Programme national de formation 

(PNF) 2024-2025. 

 

Ministère de l’Éducation nationale et de la Jeunesse. (2024). Choc des savoirs, une nouvelle 

ambition pour le collège : Organiser les enseignements de français et de mathématiques en 

groupes afin d’élever le niveau de tous les élèves (Note de service n° MENE2407076N). 

Bulletin officiel spécial n° 2 du 18 mars 2024. 

https://www.education.gouv.fr/bo/2024/Special2/MENE2407076N  

 

Mora-Ruano JG, Heine J-H and Gebhardt M. (2019). Does Teacher Collaboration Improve 

Student Achievement? Analysis of the German PISA 2012 Sample. Front. Educ., 4:85. doi: 

10.3389/feduc.2019.00085  

 

Mons N., Chesné J.-F., Piedfer-Quêney L. (2021). Comment améliorer lespolitiques de 

formation continue et de développement professionnel despersonnel d’éducation ? Dossier de 

synthèse. Paris : Cnesco-Cnam 

 

https://doi.org/10.3917/dbu.maroy.2013.01.0011
https://www.education.gouv.fr/bo/2024/Special2/MENE2407076N


98 

Mouratoglou, N., Gilleran, A., Pateraki, I., & Scimeca, S. (2022). Exploring the impact of 

eTwinning in early childhood education and care and initial vocational education and training. 

Publications Office of the European Union. https://doi.org/10.2797/707689  

 

Nayak, R. K., & Kumari, G. (2018). Effect of collaborative learning on students' academic 

achievement, academic stress, and social competence in Bokaro Steel City. JETIR, 5(8). 

 

Nunnally, J. C. (1978). Psychometric Theory (2nd ed.). McGraw-Hill. 

 

OCDE (2020). Résultats de TALIS 2018 (Volume II) : Des enseignants et chefs d’établissement 

comme professionnels valorisés, TALIS, Éditions OCDE, Paris. 

https://doi.org/10.1787/ec30bc50-fr  

 

OCDE (2024). Cultiver l’excellence dans l’apprentissage et le développement professionnel 

des personnels de l’éducation : Renforcer l’impact des écoles académiques de la formation 

continue en France, Éditions OCDE, Paris, https://doi.org/10.1787/cd020f15-fr. 

 

Paquay, L. (2008). Mais y a-t-il UNE bonne façon d’enseigner, Mise en question de la thèse de 

C. Gauthier. In Les dossiers des Sciences de l’Education N° 19. Toulouse : Presses 

Universitaires du Mirail. 

 

Rayou, P. et Van Zanten, A. (2015). Institutions et dispositifs. Les 100 mots de l'éducation (p. 

57-83). Presses Universitaires de France. https://shs.cairn.info/les-100-mots-de-l-education--

9782130582601-page-57?lang=fr  

 

Reverdy, C. (2016). La coopération entre élèves : des recherches aux pratiques (Dossier de 

veille de l’IFÉ, n° 114). Institut Français de l'Éducation. 

 

Règlement (UE) 2021/817 du Parlement européen et du Conseil du 20 mai 2021 établissant 

Erasmus, le programme de l’Union pour l’éducation et la formation, la jeunesse et le sport, et 

abrogeant le règlement (UE) no 1288/2013 (Texte présentant de l’intérêt pour l’EEE). 

 

https://doi.org/10.2797/707689
https://doi.org/10.1787/ec30bc50-fr
https://doi.org/10.1787/cd020f15-fr
https://shs.cairn.info/les-100-mots-de-l-education--9782130582601-page-57?lang=fr
https://shs.cairn.info/les-100-mots-de-l-education--9782130582601-page-57?lang=fr


99 

Reeves, P. M., Pun, W. H., & Chung, K. S. (2017). Influence of teacher collaboration on job 

satisfaction and student achievement. Teaching and Teacher Education, 67, 227–236. 

https://doi.org/10.1016/j.tate.2017.06.016 

 

Rey, B., Carette, V., Defrance, A. & Kahn, S. (2003). Les compétences à l'école : apprentissage 

et évaluation. Bruxelles : De Boeck 

 

Ronfeldt, M., Farmer, S. O., McQueen, K., & Grissom, J. A. (2015). Teacher Collaboration in 

Instructional Teams and Student Achievement. American Educational Research Journal, 52(3), 

475–514. http://www.jstor.org/stable/24546739  

 

SARIKAYA, A., & EĞMİR, E. (2023). The effect of cooperative learning method on academic 

achievement, attitude and critical thinking disposition in the 7th grade mathematics lesson. 

International Journal of Educational Research Review, 8(4), 1-15. 

 

Shadish, W. R., Cook, T. D., & Campbell, D. T. (2002). Experimental and quasi-experimental 

designs for generalized causal inference. Houghton Mifflin. 

 

Slavin, R. E., Hurley, E. A., & Chamberlain, A. (2003). Cooperative learning and achievement: 

Theory and research. In W. M. Reynolds & G. E. Miller (Eds.), Handbook of psychology: 

Educational psychology (Vol. 7., pp. 177–198). New York, NY: John Wiley & Sons. 

 

Şahin, G., Gökçe, H., Karabulut, H., & Kariper, İ. A. (2024). Learning community eTwinning: 

a literature review. Discover Education, 3(1), 1-13. 

 

Thomas, J.-E. (2023, juillet). Combien d’élèves devant un enseignant pendant une heure de 

cours dans un établissement du second degré en 2022 ? Note d’information DEPP, n° 23.36. 

 

Viau, R. (1994). La motivation en contexte scolaire. Pédagogie en développement, 

problématiques et recherches. Bruxelles : De Boeck Université. 

 

Vincent, J.-F. (2006). La pédagogie coopérative ou la coopération au cœur des apprentissages : 

Éléments historiques et questions en débats. Président de la fédération de l’Office Central de la 

Coopération à l’École. 

https://doi.org/10.1016/j.tate.2017.06.016
http://www.jstor.org/stable/24546739


100 

 

Weddle, H. (2022). Approaches to studying teacher collaboration for instructional improvement: 

A review of literature. Educational Research Review, 35, 100415. 

https://doi.org/10.1016/j.edurev.2021.100415  

SITIOGRAPHIE :  

Commission européenne. Décennie numérique de l’Europe : objectifs numériques pour 2030. 

Consulté le 13 décembre 2024, à l’adresse  

https://commission.europa.eu/strategy-and-policy/priorities-2019-2024/europe-fit-digital-

age/europes-digital-decade-digital-targets-2030_fr  

 

Commission européenne. Stratégie européenne en matière de compétences. Consulté le 13 

décembre 2024, à l’adresse https://employment-social-affairs.ec.europa.eu/policies-and-

activities/skills-and-qualifications/european-skills-agenda_fr    

 

Eur-Lex. (2023). Cadre stratégique pour la coopération européenne dans le domaine de 

l’éducation et de la formation dans la perspective de l’espace européen de l’éducation et au-

delà. Consulté le 13 décembre 2024, à l’adresse https://eur-lex.europa.eu/FR/legal-

content/summary/strategic-framework-for-european-cooperation-in-education-and-training-

towards-the-european-education-area-and-beyond.html  

 

eTwinning. Qu'est-ce qu'eTwinning ? eTwinning. https://www.etwinning.fr/decouvrir/quest-

ce-quetwinning/les-pays-etwinning-et-etwinning-plus 

 

IH2EF - Institut des hautes études de l'éducation et de la formation. (2023, 12 octobre). Être 

un manager de la transformation [Vidéo]. YouTube. 

https://www.youtube.com/watch?v=ChFRJgAcG6I (Consulté le 23 juillet 2025.) 

 

Journal officiel de l'Union européenne, L'189, 1–33. http://data.europa.eu/eli/reg/2021/817/oj  

 

Ministère de l'Enseignement supérieur et de la Recherche. (2019). Circulaire n° 2019-178 du 3 

décembre 2019. Bulletin officiel de l'enseignement supérieur et de la recherche. 

 

https://doi.org/10.1016/j.edurev.2021.100415
https://commission.europa.eu/strategy-and-policy/priorities-2019-2024/europe-fit-digital-age/europes-digital-decade-digital-targets-2030_fr
https://commission.europa.eu/strategy-and-policy/priorities-2019-2024/europe-fit-digital-age/europes-digital-decade-digital-targets-2030_fr
https://employment-social-affairs.ec.europa.eu/policies-and-activities/skills-and-qualifications/european-skills-agenda_fr
https://employment-social-affairs.ec.europa.eu/policies-and-activities/skills-and-qualifications/european-skills-agenda_fr
https://eur-lex.europa.eu/FR/legal-content/summary/strategic-framework-for-european-cooperation-in-education-and-training-towards-the-european-education-area-and-beyond.html
https://eur-lex.europa.eu/FR/legal-content/summary/strategic-framework-for-european-cooperation-in-education-and-training-towards-the-european-education-area-and-beyond.html
https://eur-lex.europa.eu/FR/legal-content/summary/strategic-framework-for-european-cooperation-in-education-and-training-towards-the-european-education-area-and-beyond.html
https://www.etwinning.fr/decouvrir/quest-ce-quetwinning/les-pays-etwinning-et-etwinning-plus
https://www.etwinning.fr/decouvrir/quest-ce-quetwinning/les-pays-etwinning-et-etwinning-plus
https://www.youtube.com/watch?v=ChFRJgAcG6I
http://data.europa.eu/eli/reg/2021/817/oj


101 

Ministère de l’Éducation nationale et de la Jeunesse. (2022, 15 décembre). Mesures pour 

améliorer les apprentissages des élèves (Circulaire n° MENE2234752C). Bulletin officiel n°47. 

 

Ministère de l'Éducation nationale, de l'Enseignement supérieur et de la Recherche. (2015). 

Socle commun de connaissances, de compétences et de culture (NOR : MENE1506516D). 

Décret n° 2015-372 du 31 mars 2015. Bulletin officiel de l'Éducation nationale. 

 

Réseau Canopé. (2021). Contrat d’objectifs et de performance entre l’État et Réseau Canopé 

2021-2024.  

ANNEXES 

  



102 

 

Liste des tableaux et graphiques 

Tab. 1. Statistiques descriptives -Participation au projet eTwinning 

  Projet Classe 

N  Non  210  

    Oui  290  

Tab. 2. Fréquences de Classe (total) 

Classe Quantités % du Total % cumulés 

3e  192  38.4 %  38.4 %  

4e  234  46.8 %  85.2 %  

5e  74  14.8 %  100.0 %  

 

Tab. 3. Fréquences de Classe (par projet) 

Classe Projet Quantités % du Total % cumulés 

3e  Non  101  20.2 %  20.2 %  

   Oui  91  18.2 %  38.4 %  

4e  Non  64  12.8 %  51.2 %  

   Oui  170  34.0 %  85.2 %  

5e  Non  45  9.0 %  94.2 %  

   Oui  29  5.8 %  100.0 %  
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Tab. 4 -Moyenne pré et post projet 

 Shapiro-Wilk Centiles 

  Classe Projet N Manquants Moyenne Médiane 
Ecart-

type 
Minimum Maximum W p 25th 50th 75th 

Notespre  3e  Non  99  2  13.7  14.1  3.38  2.40  19.5  0.961  0.005  11.95  14.1  15.8  

      Oui  72  19  16.1  16.6  2.53  8.39  19.9  0.913  < .001  14.71  16.6  18.0  

   4e  Non  45  19  13.9  14.5  3.03  6.50  19.6  0.974  0.411  11.80  14.5  15.6  

      Oui  163  7  15.3  16.0  3.34  3.20  20.0  0.915  < .001  14.00  16.0  17.9  

   5e  Non  16  29  14.9  15.0  2.26  8.70  17.8  0.889  0.054  14.40  15.0  16.1  

      Oui  15  14  14.2  15.2  2.57  8.30  17.4  0.869  0.033  13.29  15.2  15.8  

Notespost  3e  Non  98  3  14.1  14.5  2.92  3.00  19.8  0.935  < .001  12.69  14.5  16.0  

      Oui  72  19  16.2  16.2  2.00  9.40  19.9  0.965  0.041  15.10  16.2  17.5  

   4e  Non  62  2  12.0  11.7  3.69  4.30  19.8  0.988  0.795  9.83  11.7  14.5  

      Oui  170  0  14.0  14.4  3.36  2.50  20.0  0.974  0.002  12.10  14.4  16.6  

   5e  Non  37  8  15.9  16.0  2.52  8.67  19.7  0.954  0.125  14.60  16.0  17.5  

      Oui  29  0  16.3  17.4  2.59  10.42  19.7  0.917  0.025  14.35  17.4  18.4  
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Tab.7 Formation des enseignants ayant mené la passation 

Thématique de formation 
Nombre de 

mentions 
Fréquence/Durée 

Numérique (outils, IA) 5 1 fois par trimestre / plusieurs fois par an 

Découverte culturelle / citoyenneté 

européenne 
2 

Selon opportunités Erasmus / projets 

eTwinning 

eTwinning (plateforme, projets 

collaboratifs) 
4 

Continu (par échanges) + webinaires 

ponctuels 

Développement professionnel 

(général) 
2 2-4 fois par an (formation interne) 

Éducation aux médias / 

désinformation 
2 1 fois par trimestre 

Stratégies d'apprentissage en 

langue / pédagogies innovantes / 

jeu 

3 1 fois par trimestre / plusieurs fois par an 

Neurosciences / compétences 

psychosociales 
2 1 fois par trimestre 

Formations institutionnelles (PAF, 

laïcité) 
2 Obligatoires / Occasionnelles selon PAF 

 

Tab.8 – Test CHI²- Comparaison du niveau initial des élèves témoins et tests 
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Tab.9 – Nuage de point test de Pearson - Corrélation notes initiale note finale 

 

Tab.10 -Test t apparié pour élèves de niveau faible (Groupe test) 

 

Tab.11 -Statistiques descriptives élèves de niveau faible (Groupe test) 
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Tab.12 Test t apparié pour élèves de niveau faible (Groupe témoin) 

 

 

 

  

 

Tab.13 Test t apparié pour élèves de niveau moyen (Groupe test) 
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Tab.14 -Statistiques descriptives élèves de niveau Moyen (Groupe test) 

 

Tab.15 Test t apparié pour élèves de niveau moyen (Groupe témoin) 

Test t pour échantillons appariés 

      statistique ddl p 
Différence 

moyenne 

Différence 

d'erreur 

standard 

Zscore2024  Zscore2025  
t de 

Student 
 -1.81  38.0  0.039  -0.209  0.116  

Note. Hₐ μ Mesure 1 - Mesure 2 < 0 

 

Test de normalité (Shapiro-Wilk) 

      W p 

Zscore2024  -  Zscore2025  0.979  0.666  

Note. Une valeur p faible suggère une violation de la condition de normalité 

  

Statistiques descriptives 

  N Moyenne Médiane Ecart-type Erreur standard 

Zscore2024  39  -1.001  -0.962  0.314  0.0503  

Zscore2025  39  -0.792  -0.765  0.768  0.1229  
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Graphes 

Zscore2024 - Zscore2025 

 

        

 

 

 

 

 

Tab.16 Test t apparié pour élèves de niveau Elevé (Groupe test) 

      
statistiqu

e 
ddl p 

Différenc

e 

moyenne 

Différenc

e 

d'erreur 

standard 

Zscore202

4 
 

Zscore202

5 
 

t de 

Studen

t 

 -2.26  
95.

0 
 

0.01

3 
 -0.130  0.0575  

Note. Hₐ μ Mesure 1 - Mesure 2 < 0 

  

Test de normalité (Shapiro-Wilk) 

      W p 

Zscore2024  -  Zscore2025  0.975  0.061  

Note. Une valeur p faible suggère une violation de la condition de normalité 
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Statistiques descriptives 

  N Moyenne Médiane Ecart-type Erreur standard 

Zscore2024  96  0.0392  0.0315  0.289  0.0295  

Zscore2025  96  0.1692  0.2769  0.629  0.0642  

  

Graphes 

Zscore2024 - Zscore2025 
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Tab.17 Test t apparié pour élèves de niveau Elevé (Groupe témoin) 

      
statistiqu

e 
ddl p 

Différenc

e 

moyenne 

Différenc

e 

d'erreur 

standard 

Zscore202

4 
 

Zscore202

5 
 

t de 

Studen

t 

 1.54  
68.

0 
 

0.93

6 
 0.136  0.0880  

Note. Hₐ μ Mesure 1 - Mesure 2 < 0 

  

Test de normalité (Shapiro-Wilk) 

      W p 

Zscore2024  -  Zscore2025  0.992  0.934  

Note. Une valeur p faible suggère une violation de la condition de normalité 

  

Statistiques descriptives 

  N Moyenne Médiane Ecart-type Erreur standard 

Zscore2024  69  -0.0216  -0.0521  0.262  0.0315  

Zscore2025  69  -0.1573  -0.1237  0.737  0.0887  
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Graphes 

Zscore2024 - Zscore2025 

 

 

 

Tab.18 Test t apparié pour élèves de niveau Très élevé (Groupe test) 

     
statistiqu

e 
ddl p 

Différenc

e 

moyenne 

Différenc

e 

d'erreur 

standard 

Zscore202

4 
 

Zscore202

5 
 

t de 

Studen

t 

 3.62  
10

8 
 

1.00

0 
 0.211  0.0582  

Note. Hₐ μ Mesure 1 - Mesure 2 < 0 

  

Test de normalité (Shapiro-Wilk) 

      W p 

Zscore2024  -  Zscore2025  0.924  < .001  

Note. Une valeur p faible suggère une violation de la condition de normalité 
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Statistiques descriptives 

  N Moyenne Médiane Ecart-type Erreur standard 

Zscore2024  109  0.968  0.975  0.264  0.0253  

Zscore2025  109  0.757  0.863  0.654  0.0627  

  

 

 

Graphes 

Zscore2024 - Zscore2025 

 

 

Tab.19 Test t apparié pour élèves de niveau Très élevé (Groupe témoin) 

      statistique ddl p 
Différence 

moyenne 

Différence 

d'erreur 

standard 

Zscore2024  Zscore2025  
t de 

Student 
 3.18  34.0  0.998  0.292  0.0919  

Note. Hₐ μ Mesure 1 - Mesure 2 < 0 
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Test de normalité (Shapiro-Wilk) 

      W p 

Zscore2024  -  Zscore2025  0.981  0.787  

Note. Une valeur p faible suggère une violation de la condition de normalité 

  

Statistiques descriptives 

  N Moyenne Médiane Ecart-type Erreur standard 

Zscore2024  35  0.917  0.885  0.291  0.0492  

Zscore2025  35  0.625  0.520  0.632  0.1068  

  

Graphes 

Zscore2024 - Zscore2025 
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Tab.20.  Régression linéaire Model 1 

Mesures de l'ajustement du modèle 

 Test de modèle général 

Modèle R R² R² ajusté F ddl1 ddl2 p 

1  0.748  0.559  0.558  513  1  404  < .001  

  

Coefficients du modèle - Zscore2025 

Prédicteur Estimation Erreur standard t p 

Ordonnée à l'origine  0.0242  0.0327  0.741  0.459  

Zscore2024  0.7515  0.0332  22.645  < .001  

  

Vérifications des hypothèses 

Test de normalité (Shapiro-Wilk) 

Statistique p 

0.985  < .001  



115 

 

 

Tab.22. Statistiques descriptives - Moyennes des élèves 

 

 

 

 

 

 

Tab.21 Régression linéaire Modèle 2  

Mesures de l'ajustement du modèle 

 Test de modèle général 

Modèle R R² R² ajusté F ddl1 ddl2 p 

1  0.257  0.0661  0.0641  33.0  1  466  < .001  

  

Coefficients du modèle - Zscore2025 

Prédicteur Estimation Erreur standard t p 

Ordonnée à l'origine ᵃ  -0.301  0.0688  -4.37  < .001  

Projet:              

Oui – Non  0.519  0.0904  5.75  < .001  

ᵃ Représente le niveau de référence 

  

Test de normalité (Shapiro-Wilk) 

Statistique p 

0.974  < .001  
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Tab.23 test de Levene 

 

 

 

  

Tab.24.  Régression linéaire Model 3 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Tab.24  Régression linéaire Modèle 3 

Mesures de l'ajustement du modèle 

 Test de modèle général 

Modèle R R² R² ajusté F ddl1 ddl2 p 

1  0.755  0.570  0.568  267  2  403  < .001  

  

Coefficients du modèle - Zscore2025 

Prédicteur Estimation Erreur standard t p Estimation standard 

Ordonnée à l'origine ᵃ  -0.106  0.0528  -2.01  0.045     

Zscore2024  0.729  0.0336  21.72  < .001  0.726  

Projet:                 

Oui – Non  0.212  0.0680  3.13  0.002  0.215  

ᵃ Représente le niveau de référence 

  

Vérifications des hypothèses 

Test de normalité (Shapiro-Wilk) 

Statistique p 

0.987  < .001  
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Tab.25 Régression linéaire Modèle 4 

Mesures de l'ajustement du modèle 

 Test de modèle général 

Modèle R R² R² ajusté F ddl1 ddl2 p 

1  0.467  0.218  0.217  130  1  466  < .001  

  

Coefficients du modèle - Zscore2025 

Prédicteur Estimation Erreur standard t p Estimation standard 

Ordonnée à l'origine  -2.1965  0.19675  -11.2  < .001     

Mot/impl  0.0662  0.00580  11.4  < .001  0.467  
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Vérifications des hypothèses 

Test de normalité (Shapiro-Wilk) 

Statistique p 

0.991  0.011  

 

Tab.26 Régression linéaire Modèle 5 

Mesures de l'ajustement du modèle 

 Test de modèle général 

Modèle R R² R² ajusté F ddl1 ddl2 p 

1  0.332  0.110  0.104  19.1  3  464  < .001  

  

Coefficients du modèle - Zscore2025 

Prédicteur Estimation Erreur standard t p 

Ordonnée à l'origine  -2.0091  0.2803  -7.17  < .001  

CumulPéda  0.0370  0.0139  2.65  0.008  

Cumulcollab  0.0439  0.0115  3.82  < .001  

CumulEvol  0.0311  0.0140  2.22  0.027  
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Tab.27 Régression linéaire Modèle 6 

Mesures de l'ajustement du modèle 

 Test de modèle général 

Modèle R R² R² ajusté F ddl1 ddl2 p 

1  0.781  0.610  0.604  104  6  399  < .001  

  

Coefficients du modèle - Zscore2025 

Prédicteur Estimation Erreur standard t p Estimation standard 

Ordonnée à l'origine ᵃ  -1.02248  0.22132  -4.620  < .001     

Projet:                 

Oui – Non  0.22466  0.06525  3.443  < .001  0.2269  

Zscore2024  0.66479  0.03653  18.200  < .001  0.6616  

Mot/impl  0.01724  0.00791  2.179  0.030  0.1170  

CumulPéda  -0.00524  0.01132  -0.463  0.644  -0.0206  

Cumulcollab  -0.00512  0.00860  -0.595  0.552  -0.0202  
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Tab. 30 Fréquences de Difficultés 

Difficultes Niveauinitial Quantités % du Total % cumulés 

Non  Élevé  64  23.8 %  23.8 %  

   Très élevé  85  31.6 %  55.4 %  

   Moyen  14  5.2 %  60.6 %  

   Faible  7  2.6 %  63.2 %  

Oui  Élevé  4  1.5 %  64.7 %  

   Très élevé  6  2.2 %  66.9 %  

   Moyen  4  1.5 %  68.4 %  

   Faible  0  0.0 %  68.4 %  

Un peu  Élevé  35  13.0 %  81.4 %  

   Très élevé  25  9.3 %  90.7 %  

   Moyen  11  4.1 %  94.8 %  

   Faible  14  5.2 %  100.0 %  

 

Tab. 31 Statistiques descriptives 

Statistiques descriptives 

  Niveau initial Difficultés Informatique Délaissé Tâches Objectifs Autres 

N  Élevé  103  176  176  176  176  176  

   Très élevé  116  155  155  155  155  155  

   Moyen  29  70  70  70  70  70  

   Faible  21  36  36  36  36  36  

Manquants  Élevé  73  0  0  0  0  0  

   Très élevé  39  0  0  0  0  0  

   Moyen  41  0  0  0  0  0  

   Faible  15  0  0  0  0  0  
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Analyse du coût-efficacité pour les collégiens 

Données issues du BAN 2024/2025 et données nationales 

• Coût total annuel du programme : 1,2 M €. 

• Répartition des projets par niveau :  pour les collégiens : 49 % (588 000 €) : La variation 

des projets par niveau n’étant pas extrêmement différente d’une année sur l'autre, nous 

pouvons considérer que 49 % est une référence acceptable. 

• Nombre total de projets : 1 728. 

• Projets pour les collégiens : 847 (49% de 1 728). 

• Coût indicatif moyen par projet, soit à qui le budget bénéficie davantage : 694,44€ (1 

200 000 € ÷ 1 728) 

• Élèves par projet : 26 (moyenne des élèves par classe en France en 2022) 

• Nombre total d’élèves collégiens participant : 22 022 (847 projets de 26 élèves - basées 

sur les données nationales, DEPP, 2022). 

• Gain moyen par élève : +0,70 points (sur 20). 

 

Calculs du coût-efficacité 

1. Coût par projet : 1 200 000 € ÷ 1 728 projets = 694,44 € par projet 

2. Projets dédiés aux collégiens : 1 728 × 49% = 847 projets collège 

3. Nombre d'élèves collégiens bénéficiaires : 847 projets × 26 élèves = 22 022 élèves 

4. Coût par élève collégien pour obtenir +0,70 points : (1 200 000 € × 49%) ÷ 22 022 

élèves = 26,73 € par élève 

5. Coût par unité de gain (1 point sur 20) : 26,73 € ÷ 0,70 points = 38,19 € par point gagné 

Synthèse du coût-efficacité 

6. 26,73 € par élève pour un gain de 0,70 points 

7. 38,19 € pour 1 point de progression sur l'échelle de 20 

 

Scénario : Étendre le dispositif à tous les collégiens 

• Programme recentré sur les collégiens, avec un gain marginal de +0,70 points sur 20. 

• Cohorte nationale : 3 404 800 collégiens (DEPP, 2023). 

• Participation : Une fois par collégien sur 4 ans, soit 851 200 élèves par an. 

• Budget annuel fixe : 1 200 000 € par an 

• Nombre de collégiens bénéficiaires par an : 3 404 800 collégiens ÷ 4 années = 851 200 

élèves/an 
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• 2. Coût par élève pour un gain de +0,70 points : 1 200 000 € ÷ 851 200 élèves = 1,41 € 

par élève 

• Coût pour 1 point de gain (unité sur 20) : 1,41 € ÷ 0,70 points = 2,01 € par élève et par 

point gagné 
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Questionnaire-Etude sur le dispositif eTwinning 

 

Destinataire : élèves de collège (5e, 4e, 3e) ayant participé à un projet eTwinning et élèves 

n'ayant participé à aucun projet. 

Passation : professeurs ayant deux classes de même niveau ou de niveaux proches, qui pourra 

réaliser la passation auprès de ses deux classes (groupe témoin et groupe test). 

Consigne 

Tu vas participer à une étude universitaire qui cherche à comprendre le rapport des élèves à 

la matière enseignée. Dans ce questionnaire, il n’y a pas de bonne ou de mauvaise réponse, 

nous te demandons de nous faire part de ton ressenti. Tes professeurs n’auront pas accès aux 

réponses du questionnaire, elles seront directement envoyées à l’organisation chargée de 

l'enquête. Le questionnaire est anonyme, personne ne saura que c’est toi qui y as répondu. 

Voici une consigne importante avant de commencer : Quand tu réponds aux questions, pense 

uniquement à la matière enseignée par le professeur qui t’a transmis ce questionnaire. Par 

exemple, si le professeur qui t'a transmis le questionnaire est un professeur d’anglais, alors tu 

devras répondre aux questions en pensant seulement aux cours d’anglais. 

 

Indicateur. Profil 

1. En quelle classe es-tu ?  (code : Classe) 

o 5e 

o 4e 

o 3e 

2. Indique la matière dans laquelle tu te trouves actuellement : (propositions en 

fonction des enseignants sélectionnés pour mener la passation) (Code : Matière) 

 

Indicateur. Scores académiques 

4. Pense uniquement à la matière enseignée par le professeur qui t’a transmis ce 

questionnaire : Quelle était ta moyenne, dans cette matière, au dernier trimestre 

l’année dernière (année 2023/2024) ? (Code : Notespré) 

o Écrit ta note comme cela et avec une virgule : 11,6 

5. Pense uniquement à la matière enseignée par le professeur qui t’a transmis ce 

questionnaire : Quelle était ta moyenne, dans cette matière, au premier semestre 

de cette année (année 2024/2025) ? (Code : Notepost) 
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Indicateur de contexte 

6. Ton professeur de cette année, dans cette matière, est-il le même que celui de 

l’année dernière ? (Code : professeur) 

o Oui 

o Non 

Consigne : Pour les questions qui vont suivre, il y a quatre réponses possibles pour chaque 

question. Ces réponses montrent si tu es d'accord ou pas avec ce qui est écrit. Voici ce que cela 

signifie : 

Pas du tout d'accord : Tu n'es absolument pas d'accord avec la phrase. 

Pas d'accord : Tu n’es pas vraiment d’accord. 

D'accord : Tu es plutôt d'accord, mais pas complètement. 

Tout à fait d'accord : Ça veut dire que tu es complètement d'accord. 

Choisis la réponse qui correspond le plus à ce que tu penses ! 

Indicateur de Motivation 

1. J’aime étudier cette matière. (Code : Mot1) 

2. Ce cours me rend curieux (Code : Mot2) 

3. J’ai hâte de venir dans ce cours. (Code : Mot3) 

4. Je me sens davantage motivé(e) dans ce cours que dans les autres. Code : Mot4 

5. Je ne suis jamais motivé(e) pour venir dans ce cours. Code : Mot5 

6. Je m’ennuie dans cette matière Code : Mot6 

 

 

Indicateur d’implication 

7. Lorsque c’est difficile, je fais des efforts pour réussir dans cette matière. (Code 

Impl1) 

8. Je m'investis plus dans ce cours que dans les autres (Code Impl2) 

9. Je demande de l’aide quand je ne comprends pas quelque chose dans cette 

matière, à mon professeur ou à d’autres élèves.Code Impl3 

10. J'aime apprendre de nouvelles choses dans cette matière. Code Impl4 

11. C’est difficile pour moi de m’impliquer dans cette matière. Code Impl5 
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12. Dans cette matière, j’abandonne vite si je n’y arrive pas Code Impl6 

 

 

Indicateur. Evolution du rapport à la matière / attitude envers la matière 

13. Ma motivation pour cette matière a augmenté cette année (scolaire). Code Evol1 

14. Cette année (scolaire), je suis plus investi(e) dans cette matière. Code Evol2 

15. Je prends plus de plaisir à étudier cette matière cette année (scolaire). Code 

Evol3 

16. Je comprends davantage les cours dans cette matière cette année (scolaire). Code 

Evol4 

17. Mon opinion envers cette matière s’est améliorée cette année. Code Evol5 

18. Cette année j’ai pris davantage confiance en moi dans cette matière Code Evol6 

 

Indicateur de collaboration 

19. Je me sens à l’aise pour demander de l’aide à mes camarades. Code Collab1 

20. Je travaille régulièrement avec mes camarades Code Collab2 

21. Je pense que travailler avec mes camarades m’aide à progresser. Code Collab3 

22. Je pense que travailler sur des projets avec des élèves extérieurs à ma classe ou 

mon établissement me motive davantage. Code Collab4 (Non retenu a de 

Cronbach négatif) 

23. Travailler avec les autres élèves de ma classe me paraît inutile. Code Collab5 

24. Je communique rarement avec les élèves de ma classe au sujet des cours Code 

Collab6 

25. Lorsque je travaille en groupe c’est difficile pour moi de trouver ma place et 

savoir ce que je dois faire Code Collab7  

26. Je manque de confiance en moi lorsque je dois travailler avec d’autres élèves 

Code Collab8 

 

Indicateur Pratiques pédagogiques 

27. Ce professeur utilise des méthodes variées pour nous aider à apprendre. Code 

Peda1 

28. Les leçons de ce professeur sont très compréhensibles.Code Peda2 

29. J’aimerais que d’autres professeurs adoptent les méthodes d’enseignement de ce 

professeur (activités, leçons, manière de nous expliquer, etc.) Code Peda3 
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30. Grâce aux méthodes et à la façon de faire de ce professeur j’aime davantage cette 

matière.Code Peda4 

31. Grâce à ce professeur je comprends davantage cette matière.Code Peda5 

32. Les activités de ce cours me donnent envie de participer.Code Peda6 

 

Indicateur. Participation au dispositif 

31. As-tu participé à un projet eTwinning ? 

● Oui 

● Non 

 

Pour les élèves qui ont participé à eTwinning : (Sous condition de « oui » à la précédente). 

32. As-tu rencontré des difficultés durant le projet ? Oui, Non, un peu 

33. Si tu as rencontré des difficultés, lesquelles étaient-elles ? Tu peux cocher 

plusieurs cases : 

● J’ai eu des difficultés à utiliser l’outil informatique 

● Je me suis senti(e) délaissé(e) dans les groupes 

● Les tâches que je devais faire n’étaient pas claires pour moi 

● Je n’ai pas compris les objectifs de ce projet 

● Autres difficultés 

35. J’ai compris les objectifs d’apprentissage et le lien entre le projet et le 

programme (Likert). 

36. Le projet m’a permis de développer mon autonomie. (Likert) 

37. Ce que j’ai appris durant le projet m’a été utile dans la matière, en dehors du 

projet. (Likert) 

38. Durant le projet j’ai développé mes compétences en langues étrangères. (Likert) 
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Procédure de passation du test à destination des enseignants 

Délais de passation : Jusqu’au 4 avril à compter de la réception du mail de lancement. 

Etapes à suivre :  

Avant le test : au maximum deux semaines avant la passation 

1. Prévenez votre chef d’établissement et transmettez-lui le courrier d’accompagnement 

qui vous a été transmis par mail. Il doit vous donner son accord pour mener cette étude 

dans son établissement. Si vous obtenez une réponse négative informez la chargée 

d’étude : […] 

2. Le questionnaire et les données recueillies étant anonymes, il n'y a pas nécessité d'une 

autorisation parentale. Cependant, un courrier d'information à destination des parents et 

des élèves est requis. Après validation de la passation par votre chef d’établissement, 

vous pourrez transférer ce courrier d'information via l’ENT de vos élèves. Ce courrier 

doit vous être retourné uniquement par les parents ou élèves ne souhaitant pas participer 

à l’étude. 

3. Organisez une session informatique lors de l'un de vos cours pour deux de vos classes : 

l'une ayant réalisé un projet eTwinning et l'autre n'ayant jamais participé à un projet. 

Les classes doivent être de niveau équivalent ou proche (5e, 4e, 3e). Le questionnaire 

doit être complété en votre présence sur ordinateur et envoyé sur les ENT des 

élèves (ou un autre espace de travail), en aucun cas sur leurs adresses mail 

personnelles. 

Session de cours précédent le test : 

1. Informez vos élèves qu'ils participeront à une étude lors de votre prochain cours, visant 

à comprendre le rapport des élèves à votre matière. Attention : Ne jamais mentionner 

qu’ils participent à une étude sur leur projet eTwinning, cela pourrait biaiser leurs 

réponses. 

Quelques minutes avant le test : 

1. Transmettez aux élèves le lien de connexion au questionnaire (via le moyen qui vous 

semble le plus approprié mais qui reste interne à l’académie, en règle avec le RGPD) : 

[…] 

2. Assurez-vous que le test commence au début du cours, il durera en moyenne 7 

minutes. 
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Pendant le test : 

1. Pour introduire la session, vous pouvez dire : 

« Vous allez participer à cette étude menée dans le cadre d’une recherche universitaire 

pour mieux comprendre le rapport des élèves à la matière [la vôtre].  

Attention : ne jamais mentionner qu’il s’agit d’une étude sur un projet eTwinning. Si les élèves 

demandent pourquoi leur classe a été choisie, répondez simplement qu'ils ne sont pas les seuls 

et que plusieurs autres classes participent également. En tant que professeur, vous vous êtes 

proposé pour représenter cet établissement.  

 

2. Le test requiert deux notes. Vous devez accompagner les élèves dans la récupération de 

leurs notes sur leur ENT avant le début du test : 

• Moyenne du dernier trimestre 2023/2024 dans la matière que vous enseignez. 

• Moyenne du premier trimestre 2024/2025 dans votre matière. 

• Simplifiez au maximum cette explication pour qu’il n’y ait pas de confusion dans la 

récupération des notes (par exemple : moyenne de 5e en juin, en anglais). 

Conseil : Invitez vos élèves à écrire leurs notes sur un papier. Faites attention à ce qu’ils 

n’inversent pas les deux notes dans les questions : 

• Ma note en [discipline] au dernier trimestre 2023/2024. 

• Ma note en [discipline] au premier trimestre 2024/2025. 

 

3. Donnez-leur la consigne suivante (si possible, écrivez ce qui est en gras au tableau) :  

« Vous allez cliquer sur le lien qui vous a été envoyé [à tel endroit]. Vous allez répondre à un 

questionnaire. Aucun de vos professeurs, moi y compris, n’aura accès aux réponses du 

questionnaire. Les réponses seront directement envoyées à la chargée d’étude universitaire. Le 

questionnaire est anonyme, ce qui signifie que l’on ne saura pas qui a répondu aux questions. 

Il n’y a pas de bonne ou de mauvaise réponse. Il vous sera demandé de parler de votre ressenti 

sur la matière que j'enseigne, à savoir [??].  

Dans les premières questions, vous devrez indiquer vos notes. Faites attention à ne pas les 

inverser. 
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 À la dernière question (ne précisez pas la question, c’est la dernière ! ), Dites-leur de cocher 

« oui » pour le groupe ayant mené un projet et « non » pour le groupe ayant mené aucun 

projet 

Lorsque vous avez terminé le test cliquez sur « envoyer ».  Fin de la consigne. 

Pour votre information la dernière question est : « Avez-vous mené un projet eTwinning ? » 

4. Demandez-leur de se connecter au lien du questionnaire. 

5. Il vous est demandé de ne pas passer dans les rangs ou regarder les réponses des élèves. 

Cela pourrait influencer leurs choix de réponse. 

6. Vous n’avez rien d’autre à faire. Cependant, si vous avez rencontré des difficultés lors 

de la passation, n’hésitez pas à envoyer un mail (avant le 4 avril) à l’adresse suivante : […] 

 

Merci de votre engagement ! 
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Notice d’information à destination des élèves et parents d’élève 

NOTICE D’INFORMATION  

 

Avant d’accepter que mon enfant participe à l’étude, visant à évaluer le rapport des élèves aux 

disciplines enseignées, veuillez prendre le temps de lire et de comprendre les renseignements 

qui suivent. Ce document vous explique les objectifs recherchés ainsi que les modalités du 

déroulement de la passation de l’étude. Nous vous invitons à échanger avec votre enfant sur 

l’objet de l’étude et si vous le souhaitez à poser toutes les questions que vous jugerez utiles au 

responsable de l’étude.  

 

Nom du responsable de l’étude : Marie-Loup Perrin stagiaire à la Direction Europe et 

International de Réseau Canopé et étudiante à l’Université de Bourgogne et le Directeur de la 

Direction Europe et International de Réseau Canopé  

Email de contact du responsable de l’étude : […] 

Déléguée à la protection des données : […] 

 

L’étude que nous menons a pour but de comprendre les facteurs pouvant influencer les progrès 

académiques des élèves. Cette étude se déroule sous forme de questionnaire en ligne. Durant 

l’étude, il sera demandé à votre enfant de fournir des informations concernant ses moyennes 

trimestrielles (premier trimestre 2024/2025 et dernier trimestre 2023/2024) dans la matière 

enseignée par l'enseignant responsable de la passation de cette étude, ainsi que son ressenti à 

propos de cette matière, en termes de motivation, d’implication et de compréhension des cours. 

 

La diffusion du questionnaire a été validée par le chef d’établissement. L'enseignant aura pour 

rôle de transmettre le questionnaire à ses élèves pendant un temps de cours, en utilisant l'outil 

informatique. Il lui sera demandé d'expliquer la consigne aux élèves, de ne pas circuler dans les 

rangs et de ne pas vérifier leurs réponses, afin que les élèves se sentent libres de répondre à leur 

convenance. Ni l’enseignant ni l’établissement n'auront accès aux résultats individuels de 

l’enquête. 
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L’étude est un court questionnaire en ligne d’environ 7 minutes. Le questionnaire est diffusé en 

utilisant l’ Environnement Numérique de Travail (ENT) des élèves. Ce questionnaire est réalisé 

dans un cadre sécurisé permettant d’assurer la confidentialité et la sécurité des données. Les 

données recueillies au travers du questionnaire en ligne seront anonymes, en effet, l’étude 

ne recueille aucune donnée personnelle identifiante, ni de données relatives à l’adresse IP. 

Conformément à l’article 11 alinéa 1 au Règlement Général sur la Protection des Données (le 

RGPD, en vigueur depuis le 25 mai 2018) et la Loi Informatique et Libertés, les données 

recueillies étant strictement anonymes, il ne sera pas possible de demander leur rectification ni 

leur suppression.  

 

Les résultats agrégés de l’étude pourront faire l’objet de communication par Réseau Canopé et 

sera utilisé par Marie-Loup Perrin comme examen de fin d’étude. Ils pourront également être 

transmis aux chefs d’établissement qui le souhaitent.  

 

Si vous ne souhaitez pas que votre enfant participe à l’étude, vous pouvez exercer votre 

droit d’opposition en signalant à l’enseignant pour que votre enfant ne contribuera pas au 

questionnaire en ligne, ou bien, l’enfant pourra le signaler le jour de la passation du 

questionnaire.   

  

Une question ?  

Vous pouvez poser des questions à tout moment (avant, pendant, après l’entretien) en vous 

adressant au responsable du projet indiqué sur la présente notice.  

 


