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l. Introduction

L'année derniere, la pandémie de Covid-19 a
bouleversé un nombre significatif d’activités
professionnelles et
scientifiques/académiques dans le monde.
De nombreuses personnes ont réduit leur
présence au travail et a
I'école/établissements académiques pour
empécher la diffusion de la maladie, et la
maison est devenue le nouvel espace
d'interactions professionnelles et
académiques a distance. Les établissements
académiques iraniens n'ont pas fait
exception a cette regle; des les derniers jours
de I’année 1398, les écoles, les universités et
les centres éducatifs étaient forcés d’adopter
I’enseignement virtuel/électronique afin de
continuer a mettre a la disposition des
apprenants un enseignement de qualité. Les
instituts de langues étrangéres en lran
faisaient également partie des centres qui
ont proposé des formations virtuelles/
électroniques de maniére synchrone ou
asynchrone en utilisant divers plateformes et
dispositifs. Dans ces circonstances, la
technologie est apparue non seulement
comme un outil utilisé dans I'enseignement /
I'apprentissage, mais  plutdt comme

I’instrument  principal des formations

virtuelles/  électroniques proposées par
divers  établissements  éducatifs. Ce
phénomeéne de [D’enseignement virtuel/
électronique des langues a exigé une

planification particuliére et minutieuse, et a
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confronté les enseignants, en tant qu’axe
principal de la mise en place d’une
formation virtuelle/ électronique optimale
mais souvent sans expérience approfondie
dans ce domaine, avec de nombreux défis
tels que [l'adaptation des méthodes
d'enseignement pour répondre aux besoins
des apprenants en langues dans des
contextes virtuels, ainsi que l'utilisation de
systemes  d'apprentissage  en ligne
synchrones et asynchrones, de messageries
et de réseaux sociaux. Bien que la
technologie ait fait partie intégrante de la vie
quotidienne des enseignants, nombre d'entre
eux n’étaient pas préts a l'accepter et a
l'utiliser dans leurs pratiques

d’enseignement.

Ce manqgue de préparation des enseignants
se préte d’une part des connaissanCes
insuffisantes de ces derniers par rapport aux
outils technologiques et leur utilisation de
maniere pratique dans l'enseignement des
langues, et d'autre part, a 1’absence

d’équipements, d'infrastructures et d'outils

pédagogiques nécessaires pour
I’enseignement des langues a 1’aide de la
technologie dans certains centres
d'enseignement. Diverses études

(Taghizadeh, & Hasani Yourdshahi, 2019;
Liu et al., 2019; Cementina, 2019; Gao &
Zhang, 2020; Wargadinata et al., 2020;
Atabek, 2020) ont constaté que les
enseignants de langues ont en effet des
connaissances suffisantes par rapport aux
methodes

contenus  disciplinaires et

d'enseignement, mais pas de connaissances



scientifiqgues et pratiques par rapport a
I’utilisation de la technologie dans
I'enseignement des langues; ceci est
exactement ce qui a mis au défi certains
I’enseignement

éducateurs d'adopter

virtuel/électronique.

Basé sur le cadre propose par Mishra et
Koehler (2006) et leur notion de
connaissance technopédagogique du contenu
(TPACK), cet article

connaissances des enseignants de francais et

examine les

d'anglais par rapport aux contenu et
méthodes d'enseignement des langues et
l'utilisation de la technologie dans
I'enseignement en classes
virtuelles/électroniques. L’enseignement de
ces deux langues (francais et anglais) en Iran
était choisi en raison du nombre plus
important de public (enseignants et
apprenants) et par conséquent, de classes
dans les établissements d'enseignement des

langues.

Selon Fathi et Yousefifard (2019: 2), le
TPACK ou
technopédagogiques du contenu de Mishra

modele connaissances
et Koehler est "un cadre efficace pour
décrire comment les enseignants utilisent la
technologie dans différents domaines
éducatifs" et se compose de sept éléments:
connaissances technologiques (TK),
connaissances du contenu disciplinaire
(CK), connaissances pédagogiques (PK),
connaissances pedagogiques du contenu
(PCK),

technologiques (TPK),

disciplinaire connaissances
pédagogiques

connaissances technologiques du contenu

disciplinaire  (TCK), et connaissances

technopédagogiques du contenu
disciplinaire (TPACK). Ce cadre aide les
éducateurs & évaluer dabord leurs
connaissances en termes de contenu
disciplinaire, de méthodes d'enseignement et
d'utilisation de la technologie appropriée,
puis a prendre des mesures necessaires pour
activer et améliorer leurs connaissances et
compétences dans 1’objectif d’enrichir les

expériences d'apprentissage des apprenants.

Dans le présent article, le modele TPACK a
¢été utilisé comme base et outil d’évaluation
du niveau de connaissance des enseignants
de francais et d'anglais dans les classes
virtuelles/électroniques. Compte tenu de ces
préoccupations, la présente recherche tente

de répondre aux questions suivantes:

1. Existe-t-il une relation significative entre
la connaissance technopédagogique du
contenu (TPACK) des enseignants et des
facteurs tels que I'expérience d'enseignement
en présentiel ou virtuel, le dipléme et la
formation académique, ainsi que la
formation a I’enseignement des langues des

enseignants de francais et d’anglais des

instituts de langue en Iran?

2. Quelle est la conception des enseignants
d'anglais et de francais des instituts de
langue en Iran de leurs connaissances

technopédagogiques du contenu (TPACK)?

Les hypotheses suivantes peuvent étre

proposées comme réponse a ces questions:

1. Il peut y avoir une différence

statistiquement significative entre chacun de
358
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ces indicateurs et le niveau de connaissances
technopédagogiques du contenu (TPACK)

des enseignants.

2. 1l semble que les enseignants de ces deux
langues aient une conception positive des
composantes de  leur  connaissance

technopédagogique du contenu.
Il. Etatdel’art

Diverses études ont éte menées pour
examiner les attitudes, les connaissances et
les compétences technologiques des
enseignants de langues et [I'application
efficace de ces connaissances dans
I'enseignement des langues (Miller et al.,
2020; Manegre & Sabiri; 2020; Mahbub,
2020; Flanigan & Babchuk, 2020; ; Demirdz
et Tdrker, 2020; Esfandiari et Sokhanvar,
2020). Ces études ont montré une attitude
positive, mais sceptique a I'égard de
l'utilisation de la technologie dans
I'enseignement des langues ; l'utilisation des
outils technologiques dans l'enseignement
leur semblait complexe et difficile, par
conséquent, ils n'étaient pas préts a les

utiliser dans leurs démarches éducatives.

Ces derniéres années, diverses études ont

abordé le concept de connaissance
contenu  des
danglais  (Alharbi, 2019,
Taopan et al., 2020; Prasojo et al, 2020;
Inpeng et Nomnian, 2020; Viera & Sénchez,
2020; Bagheri , 2020) et de francais (Foueco
et Ortega, 2019; Bachy, 2014; Bachy, 2019;
Abdel Ghany, 2019;). Ces recherches se

sont souvent concentrées sur le niveau

technopédagogique  du

enseignants
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géneral de connaissances technologiques des
enseignants (Taopan et al, 2020; Baser et al,
2016 ; Aniq et Drajati, 2019; Tseng, 2018;
Bagheri, 2020; Nazari et al, 2019) ou l'effet
de facteurs tels que I'age, le sexe et
I'expérience d'enseignement sur le niveau de
connaissance technopédagogique du contenu
des enseignants (Sarigoban et al, 2019;
Castéra et al, 2020; Alharbi, 2019; Turgut,
2017; Woods, 2020; Cheng, 2017). Dans la
plupart de ces études, les connaissances
technologiques des enseignants étaient
inférieures a leurs autres connaissances
(connaissances du contenu et connaissances
pédagogiques) puisqu’aprés des années
d'expérience réussie dans I'enseignement des
langues, les enseignants manguaient de
volonté et de détermination nécessaires pour
enrichir leurs connaissances et compétences
d'utilisation pratique/fonctionnelle de la
technologie (Ghany, 2019; Kose, 2016;
Khatoony et Nezhadmehr, 2019; Fathi et
Yousefifard, 2019; Prasojo et al, 2020;
Inpeng et Nomnian, 2020; Taopan et al,
2020).

En Iran, la recherche sur le TPACK, en tant
que cadre pertinent pour mesurer les
connaissances technologiques et
pédagogiques du contenu des enseignants, a
souvent porté sur des domaines tels que les
mathématiques (Mohajervatan, 2019), les
sciences expérimentales (Aftabi et al., 2019)
et les sciences de I'éducation (Hosseini,
2015; Raisian et Seyf, 2016; Seyf et al.,
2017). Dans le domaine de I'enseignement

des langues dans notre pays, la recherche



s’est souvent concentrée sur les

connaissances  technopédagogiques  du
contenu des enseignant d’anglais (Bagheri,
2020; 2020; Fathi et

Yousefifard, Khatoony et

Nazari et al.,
2019;
Nezhadmehr, 2019) ; ce cadre est rarement
utilis¢é dans les domaines d’enseignement
d’autres langues. En outre, ces études ont
souvent examiné les composantes du
TPACK parmi les enseignants qui assurent
les cours en présentiel, et pour qui la
technologie  ne role

joue  qu’un

complémentaire pour enrichir
I'apprentissage des langues. Compte tenu
des recherches mentionnées ci-dessus, en
Iran, jusqu'a présent, aucune recherche n'a
été effectuée dans le domaine de I'évaluation
des connaissances technopédagogiques du
contenu  des

enseignants des  cours

virtuels/électroniques des langues en

s'appuyant sur leurs différences

interlinguistiques et interdisciplinaires.
I11. Cadre conceptuel

1. Connaissance technopédagogique du
contenu (TPACK)

Au cours des derniéres décennies, la
nécessité de connaitre et d’utiliser la
technologie dans I'éducation a donné place a
I’¢laboration de divers modeles pour
intégrer cet instrument aux méthodes et
démarches d'enseignement. Le modéle
appelé « Connaissances technopédagogiques
du contenu disciplinaire (TPACK) » (Mishra
et Koehler, 2006) a été bien accueilli dans

I'enseignement des langues étrangeres en

raison d'une nouvelle approche
d’identification de nature et de niveau des
connaissances des  enseignants  dans
l'utilisation efficace de la technologie en

éducation.

Dans le passé, les compétences nécessaires
des enseignants se limitaient a leur

connaissance du contenu disciplinaire
enseigneé (Nazari et al., 2019). Par la suite,
les connaissances pédagogiques ont été
ajoutées aux indicateurs de qualités
d’enseignement des enseignants, ce qui
exigeait ces derniers de connaitre les
théories et les approches appropriées pour
un enseignement optimal de contenu. En
1986,

consistant en

Shulman a proposé un cadre
l'interaction de  «
connaissances pédagogiques » et de «
connaissances de contenu », appelées
connaissances pédagogiques du contenu
(PCK), doit

maitriser

selon lequel I'enseignant

simultanément  le  contenu
spécialisé de son domaine et les théories et
approches pédagogiques appropriées, et

mettre en place la combinaison de ces deux

connaissances pour un enseignement
efficace.
Pedagogical Content
Knowledge Knowledge | psdagogical = Peclagogical
(PK) (CK) Knowledge Content
(PK) Knowledge

Figure 1: Le modele de Shulman (1986)
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Comme illustré dans la figure 1, les
connaissances pédagogiques du contenu se
manifestent a I'intersection des
connaissances du contenu et des
connaissances  pédagogiques, et selon
Shulman (1986), elles engendrent les
concepts et contenus les plus courants et le
plus pratigues dans chaque domaine
disciplinaire, mis a la disposition des
apprenants de maniére la plus efficace en
utilisant les meilleures analogies, images,
exemples, etc., pour que le contenu soit

compréhensible pour les apprenants.

montre la figure 2, la forme la plus efficace
de transmission du contenu aux apprenants
se situe a l'intersection centrale de ces trois
composantes. Selon Hosseini (2015), le
modeéle TPACK est utilisé pour créer et
construire des objectifs, des méthodes, et
des programmes efficaces d’enseignement et
d’apprentissage, et mettre en place une
évaluation flexible et conforme aux besoins
et caractéristiques de différents apprenants.
Dans ce modele, la technologie joue un réle
clé et ne se présente pas comme un facteur
séparé ajouté aux autres éléments du

curriculum.

En 2006, Mishra et Koehler ont 7T dechnologca
proposé un cadre basé sur le

connaissance

technologique

connaissances

Pedagogical Content
Knowledge
(TPACK)

Technological
(TK)

Technological
Pedagogical

dans oy

Technological
Content

(TCK)

Pedagogical Conte
Knowledge
(PK) (CK)
été
Pedagogical
3 Content
d e u X Knowledge
Contexts

précédentes
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comme l'une des compétences les plus
importantes et fondamentales nécessaires

pour les enseignants du 21° siécle" (Kose,

Figure 2 Modeéle de Connaissances technopédagogiques du contenu (TPACK) de Mishra et Koehler (2006)

2016: 13).). Ce nouveau cadre, intitulé
« Connaissances technopédagogiques du
contenu (TPACK) », comprend un ensemble
de connaissances dans lesquelles les
connaissances des enseignants sur les
technologies éducatives, leurs connaissances
par rapport aux contenus disciplinaires et
leurs connaissances pédagogiques sont
intégrées pour mettre en place des méthodes
d'enseignement  pratiques et efficaces
(Koehler et Mishra, 2009: 63). Comme le
361

Les sept composantes de TPACK sont les

suivantes:

1. Connaissances technologiques (TK)

Les connaissances technologiques font
référence aux connaissances des enseignants
par rapport a l'utilisation de divers outils
technologiques tels que les ordinateurs,

Internet, les ressources multimédias, les



smartphones, les vidéoprojecteurs, les
tableaux blancs interactifs, etc. dans le
processus d'enseignement et
d’apprentissage. Les enseignants possédant
les connaissances technologiques

appropriées  sont  capables  "d'utiliser

efficacement les technologies de
I'information et de la communication dans
leur vie quotidienne et leur carriéere
professionnelle, d'identifier quand ces
technologies peuvent les aider a atteindre ou
les empécher d'atteindre leurs objectifs
professionnels, et de <s'adapter en
permanence aux changements de ces
technologies™ (Mishra et Koehler, 2008: 4).
Un enseignant possede ces connaissances
lorsqu'il est capable de résoudre des
problemes techniques qui surviennent lors

de cours virtuels/électroniques.
2. Connaissances pédagogiques (PK)

Les connaissances pédagogiques
comprennent les connaissances théoriques et
pratiques des enseignants par rapport aux
processus, méthodes et approches appropriés
pour un transfert efficace des connaissances
et des compeétences. Ces connaissances
aident les enseignants a « mieux comprendre
les théories cognitives, sociales et
éducatives sur l'apprentissage, ainsi que la
facon dont elles sont utilisées dans
I'enseignement/I'apprentissage en classe »
(Mishra et Koehler, 2008: 6). Les
connaissances peédagogiques comprennent
ce qui suit: utiliser les ressources et outils
différentes

pédagogiques  adaptés a

conditions, mettre en place des méthodes et

approches efficaces d'enseignement, avoir
les compétences en gestion de classe,
planifier des programmes et curricula,
préparer des activités en classe, et élaborer
des plans de cours et les stratégies
d'évaluation des apprenants. Par exemple,
lorsqu'un enseignant sait comment appliquer
I’approche actionnelle dans des classes
virtuelles/électroniques, ou enseigne aux
apprenants a reéfléchir a leurs stratégies
d'apprentissage en ligne, et choisir la plus
efficace parmi elles, on peut dire qu'il

possede ce type de connaissances.

3. Connaissances du contenu

disciplinaire (CK)

Les connaissances du contenu font référence
aux connaissances que les enseignants ont
de la discipline qu'ils enseignent et
comprennent «la maitrise des concepts, des
théories, des  idées, des  cadres
systématiques, de la documentation et des
preuves, ainsi que des méthodes et
approches établies pour le développement de
ces connaissances » (Shulman, 1986: 10).
Dans I'enseignement des langues étrangéres,
les connaissances du contenu comprennent
les éléments suivants: reconnaitre les
caractéristiques de la langue cible, avoir des
compétences linguistiques (compréhension
et production orales et écrites), et maitriser
les applications pratiques de la langue dans
divers situations de communication et
sociaux,

contextes académiques et

professionnels.
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4. Connaissances
contenu (PCK)

pédagogiques du

Comme le nom l'indique, les connaissances
pédagogiques du contenu, en tant que
premier chevauchement de Connaissances
technopédagogiques du contenu (Mishra et
Koehler, 2006), marquent le lien entre les
connaissances  pédagogiques et  les
connaissances du contenu, et comprennent
les connaissances des enseignants par
rapport & un transfert pédagogiquement
efficace du contenu. Ces connaissances
aident les enseignants a prendre des
décisions raisonnables et réfléchies pour
faciliter le transfert de diverses matiéres aux
apprenants. Selon Shulman (1986), les
connaissances pédagogiques du contenu font
référence a «la compréhension du contenu
par l'enseignant et la recherche de
différentes facons de le présenter et I’adapter
aux nouvelles connaissances a s’approprier,
ainsi qu’aux connaissance antérieures des
apprenants » (p. 10). Par exemple, un
enseignant est doté de ces connaissances
lorsqu’il congoit des plans de cours et des
activités  pédagogiques  spécifiques et
pertinentes pour des cours

virtuels/électroniques.

5. Connaissances pédagogiques

technologiques (TPK)

Les connaissances pédagogiques

technologiques ~ font  référence  aux
connaissances des technologies existantes et
utilisables dans le but d'optimiser

I'enseignement, et  comprennent la
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familiarité des enseignants avec "les
installations éducatives et les contraintes des
outils technologiques liées a chaque
domaine, ainsi que le développement des
connaissances dans ce domaine"” (Koehler et
Mishra, 2009 : 65).

aident les enseignants a utiliser des outils

Ces connaissances

technologiques pour concevoir des activités
et des projets individuels et en groupes pour
les apprenants de langues dans la classe ou
en dehors de la classe. Par exemple,
lorsqu'un enseignant des cours
virtuels/électroniques utilise la technologie
au service de l'enseignement de [’auto-
formation aux apprenants de langues, il
possede des connaissances en matiére de

formation technologique.

6. Connaissances technologiques du
contenu (TCK)

Les connaissances technologiques du
contenu comprennent « 1’effet promotionnel
ou dissuasif de la technologie et du contenu
sur l'un I’autre » (Mishra et Koehler, 2008:
6). En d'autres termes, en s'appuyant sur ces
connaissances, les enseignants peuvent
modifier et localiser le contenu en fonction
des exigences et des possibilités offertes par
différentes technologies. Dans
I'enseignement des langues étrangeres, les
connaissances technologiques du contenu
font référence aux connaissances des
enseignants par rapport a l'utilisation de la
technologie pour développer les
compétences linguistiques et [l'utilisation

optimale des ressources et des outils de



qualité  disponibles dans le monde
numérique. Les connaissances
technologiques du contenu dans le domaine
de DI’enseignement des langues permettent
aux enseignants de concevoir la langue sous
sa forme réelle en classe et proposer des
taches authentiques a travers des ressources
multimédias et d'autres outils
technologiques (achat de billets d'avion en
ligne ou réservation d'un logement lors d’un

voyage, etc.).

7. Connaissances technopédagogiques

du contenu ( TPACK)

Les connaissances technopédagogiques du
contenu consistent en le produit de
I'intersection et de Il'interaction des trois
composantes de la technologie, de la
pédagogie et du contenu (figure 2). En
général, ce type de connaissances constitue
la base d'un transfert efficace d'informations
grace a la technologie, et comprend les
éléments  suivants:  connaissance  des
manieres efficaces d'utiliser la technologie
pour créer les connaissances et compétences
souhaitées afin de développer de nouvelles

théories épistémologiques tout en renforcant

modele TPACK, qu’il a nommé «
connaissances  contextuelles  ».  Ces
connaissances refletent la conscience que
I'enseignant a des technologies qui existent
dans son lieu de travail, ainsi que la
connaissance des politiques institutionnelles,
régionales, urbaines et méme nationales du
lieu et du moment ou il enseigne (p. 76). Les
connaissances contextuelles influent non
seulement sur les connaissances
technopédagogiques du contenu  des
enseignants, mais sont susceptibles d’étre
enseignées, fixées ou modifiées afin de
s’adapter aux conditions d’enseignement en
divers contextes et situations. La figure 3
montre la version mise a jour du modéle

TPACK (2019).

Technological
Padagogical Coment
Knowledoe o
(TPACK)

oy a / TOMNOOQG
TP S - (TC
Fedegopesal | Certant
owvele Erowiesoe
) 1K)
\
ey L=

les connaissances Figure 3:laversion mise a jour du modele TPACK (Mishra, 2019)

antérieures, les techniques d'enseignement
qui utilisent efficacement la technologie
pour enseigner le contenu, et une variété de
méthodes pour résoudre les problemes
d'apprentissage des apprenants grace a la
technologie (Mishra et Koehler, 2008).

En 2019, Mishra a ajouté une nouvelle

composante aux sept composantes du

Selon ce modéle, un enseignant expert n'est
pas celui qui possede des compétences
individuelles dans les trois domaines
principaux du modéle (connaissances
technologiques, connaissances pédagogiques

et connaissances des contenus), mais un
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enseignant qui peut efficacement lier les
diverses combinaisons de ces trois
composantes pour trouver des solutions
pratiques et outils afin de faciliter le
transfert  pratique des
apprenants » (Koehler et Mishra, 2009: 67).

Le modele de

concepts  aux

connaissances
technopédagogiques du contenu est en
premier lieu "la compréhension pratique,
approfondie et flexible de la combinaison du
contenu educatif avec la technologie" et la
"création de connaissances
professionnelles”, et en second lieu le
transfert réussi de ces connaissances en
utilisant les avancées récentes de la
technologie (Koehler et Mishra, 2009: 67)
conformément aux conditions
d’enseignement et d'apprentissage. Ces
connaissances renvoient a une nouvelle
forme de compétences/littératie qui refléte
les connaissances des enseignants par
rapport a l'utilisation, [I'intégration, la
création et linterprétation de diverses
méthodes  d'enseignement et  outils
technologiques en fonction des besoins et
conditions contextuels des apprenants et des

situations d’enseignement.
3. Méthodologie de recherche

3.1. Dispositif et méthode de collecte des

données

La méthodologie adoptée dans cette
recherche était de type quantitatif: Un
questionnaire auto-administre, sur la base de
celui proposé par Bagheri (2020), a été

¢laboré afin d’étudier la conception des
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enseignants de leur propre TPACK. Le
questionnaire consistait en deux parties : la
premiére portant sur les informations
démographiques des participants et la
deuxiéme sur I’évaluation des connaissances
technopédagogiques du contenu a sept
composantes : 1- connaissances
technologiques (questions 1 a 5); 2-
connaissances du contenu (questions 6 a 8);
3- connaissances pédagogiques (questions 9
a 15); 4- connaissances pédagogiques du
contenu  (questions 16 a 17); 5-
connaissances pédagogiques technologiques
(questions 18 a 22); 6- connaissances
technopédagogiques du contenu (questions
23 & 33); 7- connaissances contextuelle
(questions 34 a 36). Dans I’article de
Bagheri (2020), le TCK et le TPACK, a
quelques différences pres, ont été éliminés et
remplacés par les connaissances du Web
(WK). Dans la présente recherche, partant
de la méme raison et vu nos participants (les
enseignants assurant des cours virtuels), les
connaissances  mentionnées  ont  été
recombinées et par la suite, les
connaissances contextuelles ajoutées du fait
de son importance selon Mishra (2019). Le
questionnaire a été préparé en fonction des
traits distinctifs des cours virtuels dans
I’enseignement des langues étrangeres et
publié sur Google formulaire (c.f. annexe 1).
Nous avons procédé a 1’échantillonnage de
convenance : le lien du questionnaire a été
partagé avec les enseignants de frangais et

d’anglais travaillant dans le contexte

institutionnel iranien sur les réseaux sociaux



et les messageries instantanées. Ces derniers
ont ¢ét¢ priés d’envoyer le lien a leurs
I’enseignement

collegues engagés dans

virtuel .

Le coefficient alpha de Cronbach a été
calculé a 0.96, la valeur qui confirme la
cohérence interne des questions posees et
représente la fiabilité du dispositif mis en
application. La cohérence interne des
composantes du questionnaire est indiquéee

dans le tableau ci-apreés :

Tableau 1 : Le coefficient alpha de Cronbach
des variables

TK 0.84
CK 0.73
PK 0.86
PCK 0.71
TPK 0.81
TPACK 0.89
XK 0.59

4. Présentation des résultats

Le tableau suivant récapitule les

informations des participants a cette étude :

Tableau 2 : Statistiques descriptives des données

démographiques

Dans la consigne accompagnant le lien du
questionnaire, il a été demandé aux enseignants de
participer a I'étude s’ils assuraient des cours virtuels
de francais ou d’anglais a l'institut. Ceux qui ne
remplissaient pas cette condition ont été exclus de
I'analyse.

Données Regroupemen | % Nombr
démographique | t e
S
Age 20-30 40. | 45
2
31-40 43. | 49
8
41 -50 10. 12
7
50 < 54 |6
Genre Homme 89. | 100
3
Femme 10. |12
7
Nombre 2-5 47. |53
d’années 3
d’expérience
professionnelle 6-10 24127
1
11-15 13. 15
4
15< 15. 17
2
Nombre Novice 8 9
d’années
d’expérience 1> 66. |74
dans 1
I’enseignement
1-3 18. | 21
virtuel
8
3< 7.1 8
Langues Anglais 49. |55
enseignées 1
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plateforme Connect 8
utilisée
_ 14.
Bigbluebutton 3 16
28.
Skype 32
6
17.
Skyroom 20
9
Jitsi 09 |1
1.
Autres 13
6

Francais 50. | 57
9
Public visé Enfant 11. |13
6
Adolescent 21. |24
4
Adulte 67 75
Grade L 32. | 36
universitaire 1
M 55. | 62
4
D 12. 14
5
Discipline Didactique 32. 36
d’étude 1
Lettres 20.
33
5
Traductologie | 17 19
Autres 21.
24
4
Participation & | Oui 70. 2
des stages de 5
formation
Non 29.
33
5
Participation & | Oui 33 | 37
des stages de
formation Non
specifiques a 67 | 75
I’enseignement
virtuel
Types de | Adobe 26. |30
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Afin de répondre a la premiere question de
cette recherche, les tableaux de comparaison
des moyennes des variables (les sept types
de connaissances), basés sur les facteurs ci-
apres seront présentés: nombre d’années
d’expérience dans I’enseignement présentiel
et distanciel,

langue enseignée, grade

universitaire,  discipline  d’¢tude et
participation a des stages de formation
(spécifiques aux cours présentiels et a
distance). Il est a remarquer que les facteurs
tels que 1’age et le genre n’ont pas eu
d’impact significatif sur les composantes du
TPACK des enseignants; pour ne pas
allonger outre mesure cet article, nous avons
donc éliminé

I’analyse statistique des

facteurs en question.

4.1. Comparaison des moyennes des

variables en fonction des données

démographiques




Tableau 3 : Résultats de I’ Anova pour la
variable « nombre d’années d’expérience

professionnelle »

Variables | F Sig.
TK 0.58 0.63
CK 3.34 0.022
PK 3.66 0.015
PCK 1.74 0.164
TPK 0.69 0.174
TPACK 0.951 | 0.42
XK 0.455 | 0.71

Les résultats du tableau précédent indiquent
que la valeur de p a un facteur contrélé est
inférieure au seuil de signification (p-
value<0.05), la différence des moyennes du
CK et du PK est par conséquent
statistiquement significative. En d’autres
termes, le nombre d’années d’expérience

professionnelle a des effets positifs sur les

variables déja mentionnées.

Nous avons procédé au test de Duncan afin
de déterminer a quels niveaux de la variable
indépendante, ces différences se constatent.
Les résultats de ce test mettent au grand jour
une différence significative entre les
enseignants dotés de 2 & 5 ans d’expérience

et les autres groupes d’enseignants.

Tableau 4 : Résultats de I’ Anova pour la
variable « nombre d’années d’expérience dans

I’enseignement virtuel »

Variables Sig. F
TK 0.337 1.138
CK 0.032 3.03
PK 0.073 2.38
PCK 0.051 2.68
TPK 0.006 4.39
TPACK 0.043 2.82
XK 0.084 2.27

D’apres les résultats de 1’Anova, la valeur
de p a un facteur controlé est inférieure au
seuil de signification (Sig.<0.05) quant aux
CK, TPK et TPACK. Le nombre d’années
d’expérience dans I’enseignement virtuel a
donc des impacts statistiquement
significatifs sur la moyenne des variables
déja indiquées.

Les résultats du test de Duncan révelent que
les enseignants novices sont statistiguement
différents des autres groupes d’enseignants
sur le plan du CK et du TPACK. Concernant
le TPK, le groupe 1 est différent des groupes
3 et 4. En outre, le groupe 2 parait
dissemblable au groupe 4. Bref, plus les
enseignants sont expérimentés, plus les
moyennes de ces connaissances pourront

étre affectées.

Tableau 5 : Résultats du test T pour la variable

« langues enseignées »

Variables Sig. T
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TK 0.284 107 grades universitaires, la moyenne de ce type
de connaissance est  statistiquement
CK 0.994 0.008 e
différente. Sur la base des moyennes, nous
PK 0.718 0.362 pouvons affirmer que plus le grade
universitaire est élevé, plus la moyenne des
PCK 0.385 0.873 . o
connaissances du contenu est élevée.
TPK 0.234 1.19 Esfandiari (2019) dans sa recherche a traité
de la littératie numérique, faisant partie de la
TPACK 0.147 1.379
littératie technologique et conclu qu’il y
XK 0.986 0.017 avait une différence  statistiquement
significative entre la littératie numérique des
enseignants et leur grade universitaire. Dans
Les résultats du tableau ci-dessus indiquent . .
la présente recherche, nous sommes face a
u’il n’existe différence - e .
d une différence significative entre ce facteur
statistiquement  significative entre .
a g et le CK des enseignants.
variables de cette étude au regard des
L . Tableau 7 : Résultats de 1’ Anova pour la
langues enseignées (Sig.> 0.05). _
variable « discipline d’étude »
Tableau 6 : Résultats de I’ Anova pour la
variable « grade universitaire » Variables Sig. F
Variables Sig. F K 0.618 0.598
K
1 1k 0784 0.4 CK 0.799 0.336
3
3 CK 0.001 7217 PK 0.557 0.695
4
b ek 0.082 2563 PCK 0.964 0.093
PN
3 peK 0.454 0.796 TPK 0.476 0.838
g TPK 0.36 1031 TPACK 0.751 0.403
R
1 TPACK 0.679 0.388 XK 0.934 0144
XK 0.87 0.14
3
K Selon les résultats du test F de Fisher dans le
= tableau 7, les moyennes ne sont pas
= Selon les résultats de 1’Anova, le grade - _— .
.“ g statistiguement différentes (Sig.> 0.05).
2 universitaire a des effets significatifs sur le
g
§ CK des enseignants. Les résultats du test a
- . ) .
£ posteriori de Duncan prouve qu’a tous les
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Tableau 8: Résultats de 1’Anova pour la PCK 0.105 1633
variable «participation a des stages de
formation » TPK 0.073 1.808
Variables Sig. T TPACK 0.008 2713
TK 0.026 2264 XK 0.221 1.231
CK 0.941 -0.074
PK 0.832 0213 Selon les resultats du test T, la valeur de p
est inférieure a 0.05 concernant le CK, le PK
PCK 0.355 -0.928 . .
et le TPACK, il y a en consequence une
TPK 0.870 0.164 différence statistiquement significative entre
la moyenne de ces variables sur le plan de la
TPACK 0.718 0.362 L )
participation aux stages de formation
XK 0.356 0.926 spécifiques aux cours virtuels. Nous

Suivant les résultats du test T, étant donné la
valeur de p qui est inférieure a 0.05
concernant le CK et supérieure a 0.05 pour
les autres types de connaissances, nous
pouvons confirmer que la participation a des
stages de formations a influé sur les
connaissances du contenu chez les
enseignants examinés dans cette étude. Par
ailleurs, la  moyenne du  groupe
d’enseignants participant aux stages de FDF

semble plus élevée.

Tableau 9 : Résultats de 1’ Anova pour la
variable « participations aux stages de formation

spécifiques a I’enseignement virtuel »

pouvons alors reconnaitre que le groupe
d’enseignants participant aux formations de
ce genre ont obtenu une moyenne supérieure

au groupe adverse.

4.2. Conceptions des enseignants de leur

niveau de connaissances du TPACK

Tableau 10 : Résultats du test T a échantillon

Variables Sig. T

TK 0.1 1.659
CK 0.006 2.819
PK 0.022 2.327

unique
Variables | Moyenne | Ecart- | T Sig.
type
TK 3.86 0.66 13.91 0.0001
CK 4.35 0.59 24.07 0.0001
PK 4.01 0.56 18.99 0.0001
PCK 3.99 0.70 15.002 | 0.0001
TPK 3.93 0.64 15.46 0.0001
TPACK 3.99 0.56 18.57 0.0001
XK 4.06 0.68 16.42 | 0.0001
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Les résultats du test T sous SPSS indiquent
que la moyenne de toutes les variables est
supérieure a la moyenne standard (score 3)
et présente une différence significative avec

celle-ci.

4.2.1. Comparaison des variables au sein

de ’échantillon

Afin de répondre a la deuxiéme question de
cette recherche, le test de Friedman par rang
a été réalisé. Les résultats de ce test,
tableau

présentés dans le ci-apres,

démontrent que les variables sont
statistiquement différentes du point de vue

du classement (Sig.<0.05).

Tableau 11 : Résultats du test de Friedman pour

classer les variables

CK 5.16
XK 4.35
PCK 3.96
PK 3.79
TPACK 3.75
TPK 3.68
TK 3.30

4.2.2. Classement des variables selon les

enseignants d’anglais

D’aprés les résultats du test de Friedman,
présentés dans le tableau ci-dessous, les
variables sont significativement différentes

en matiére de classement (Sig.<0/05).

Tableau 13 : Résultats du test de Friedman pour

Nombre 112
khi carré 58.28
Sig. 0.0001

le classement des variables

Nombre 55
Khi carré 40.143
Sig. 0.002

YVE G YOO axaw J" RARK ):‘.L. A G)LQ.-: AR 09> Aﬁ)l" 45L’°‘JL'J BE ‘?LAQLJ ‘51.&‘;&}2

Selon les réponses des enseignants aux
questions, les connaissances du contenu
disposent de la moyenne supérieure, vient a
sa suite les connaissances contextuelles. Les
autres types de connaissances sont
respectivement classés dans le tableau qui
suit :

Tableau 12 : Moyenne des rangs selon le test de

Friedman

Variables Moyenne des

rangs
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Les résultats du tableau 14 indiquent que les
connaissances du contenu surpassent les
autres connaissances dont les moyennes sont

présentées dans le méme tableau :

Tableau 14 : Moyenne des rangs selon le test de

Friedman
Variables Moyenne des
rangs
CK 5.14




XK 4.34
PCK 4.06
PK 3.82
TPACK 3.75
TPK 3.65
TK 3.25

4-2-3 Classement des variables selon les

enseignants de francais

Selon les résultats du test de Friedman, le

classement des variables semble

significativement différent (Sig.<0/05).

Tableau 15 : Résultats du test de Friedman pour

classer les variables

Nombre 12
khi carré 40.153
Sig. 0.0001

Les connaissances du contenu ont obtenu le
score le plus élevé chez les enseignants de
francais. Le reste des connaissances avec les
scores inférieurs, est classé dans le tableau
16.

Tableau 16 : Résultats du test de Friedman pour

classer les variables

Variables Moyenne des
rangs
CK 5.31

XK 4.34
PCK 391
PK 3.87
TPACK 3.62
TPK 3.54
TK 3.22

5. Discussion des résultats et conclusion

Comme réponse a la premiere question de
cette recherche, en nous appuyant sur les
résultats obtenus, nous pouvons dire que les
facteurs tels que 1’age, le genre, la langue
enseignée et la discipline d’étude n’ont pas
eu d’impact significatif sur les composantes
du TPACK. En outre, le CK chez les
enseignants a ¢t€é sous I’influence des
éléments  suivants: expérience  dans
I’enseignent en présentiel ou a distance,
grade universitaire et participation aux
stages de formation. Ce fait révéle que les
enseignants développent leurs connaissances
du contenu soit a travers leur formation a
I’université, soit a I’aide des formations
passées dans d’autres €tablissements mettant
plutdt au centre ce type de connaissance.
Ces acteurs approfondissent également ce
type de connaissance lors du processus
d’enseignement comme le réapprentissage,

sous forme d’acquisition consciente ou

inconsciente.

D’ailleurs, le PK des enseignants a été

influencé par leur expérience professionnelle
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aussi bien que par la participation aux stages
de formation propres a I’enseignement a
distance, ce qui démontre que durant ces
stages, ce type de connaissances est central,
tandis que les autres connaissances du
TPACK sont marginalisées. En revanche, le
TPK et le PCK dépendent largement de
I’expérience dans 1’enseignement virtuel.
Autrement dit, méme si la participation aux
stages de formation a légérement influencé
le PK, le TPK et le PCK ont été développés
chez les enseignants par essais et erreurs ou

au moyen de I’auto-apprentissage.

Pour apporter des éléments de réponse a la
deuxiéme question de cette recherche, nous
pouvons signaler que les enseignants avaient
une conception positive de leur TPACK
selon les scores attribués a toutes les
composantes. Chez les enseignants
d’anglais, les connaissances les plus
développées ont respectivement été comme
suit : CK, XK, PCK, TPACK, TPK, PK et
TK. Par contre, chez les enseignants de
francais, les connaissances ci-aprés ont été
plus développées: CK, XK, PCK, PK,
TPACK, TPK et TK. La comparaison des
moyennes des connaissances  permet
d’affirmer que les niveaux du CK, du XK,
tant bien que du PCK étaient les plus élevés
; en revanche, le TPK et le TK les moins
développés chez les deux groupes
d’enseignants. Les enseignants souffrent
alors de la défaillance des connaissances
technologiques et pédagogiques
technologiques, malgré ’engagement dans
I’enseignement virtuel. A notre sens, les
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stages de formations ciblés sont censés
pallier la lacune évoquée ; cette nécessité a
été également mise en avant par Dashtestani
et Karami (2019).

Les résultats de la présente recherche et
ceux de diverses recherches (Ghany, 2019;
Kose, 2016; Khatoony and Nezhadmehr,
2010; Fathi and Yousefifard, 2019; Prasojo
et al, 2020; Inpeng and Nomnian, 2020;
Taopan et al, 2020) sont convergents quant
au manque de connaissances technologiques
chez les enseignants, en regard des autres
composantes du TPACK. De surcroit, les
résultats de notre étude ont fait apparaitre
I’impact de I’expérience professionnelle sur
le CK et le PK. Pourtant, une année
d’expérience dans I’enseignement virtuel et
I’exploitation des TICE en classe de langue
n’ont pas influencé le TPK et le TK. Ce fait
trouverait son origine dans la conception des
enseignants envers 1’enseignement virtuel.
Plus précisément, dans leurs cours a
distance, les enseignants mettent en place les
méthodes d’enseignement identiques a
celles dont ils bénéficiaient auparavant dans
les cours en présentiel. Or, il va de soi que
toutes les techniques ayant 1’air pertinentes
dans les cours présentiels, ne peuvent pas
s’appliquer aux cours virtuels. Dans ce cas,
pour une transmission interactive et réussie
des connaissances, les enseignants devraient
en principe profiter des méthodologies

propres a ces cours.

Suivant le contexte spatio-temporel, en
fonction des besoins et des caractéristiques



des apprenants et des enseignants,
I’enseignement/apprentissage des langues
étrangeres prend une nouvelle forme, ce qui
atteste la complexité de ces processus.
Depuis l'apparition de la COVID-19, les
connaissances relatives a 1’enseignement
virtuel comptent parmi les compétences
essentielles des enseignants de langue. Il est
fort probable que ce type d’enseignement
s’installera plus largement, une fois Ia
pandémie finie. Vu ces conjonctures, les
enseignants devraient étre en mesure de
s’approprier les connaissances sur la matiére
a enseigner, les nouvelles approches
d’enseignement ainsi que les TICE afin
d’assurer un enseignement de qualité a
distance, et ceci grace a des stages de
formation. A ce sujet, les résultats de notre
recherche illustrent d’un coté que le besoin
du développement du CK n’est pas ressenti
chez les enseignants iraniens d’anglais et de
frangais. D’un autre co6té, le TPACK n’est
pas sous [l’influence de la langue a
enseigner. A la lumiére de ces faits, nous
pouvons proposer des formations intégrées
en persan (langue nationale du pays),
fondées sur les véritables besoins communs
des enseignants de langue en Iran. Des
recherches ultérieures portant sur le TPACK
des enseignants des autres langues
étrangeres en Iran, mis a part le francais et
I’anglais, permettront de mieux planifier ces

stages.

Notre recherche, par sa thématique,
constitue la premicre étape de 1’ingénierie de

formation et pourra aller plus loin en

exploitant divers dispositifs de collecte des
données a savoir 1’entretien et 1’observation
de classe pour présenter en fin de compte

une vision claire de ce domaine d’étude.
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Annexe 1 : Lien du questionnaire

https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLSdOZfH
ETJCHIiPgJgERTKAOMrV0gCjHLghiMmup
GlzfrDXQc6w/viewform?usp=sf link
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