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INTRODUCTION 

La pandémie de coronavirus a renforcé l’usage du numérique 

dans l’enseignement/apprentissage et a contraint les universités 

algériennes et leurs consœurs aux quatre coins du monde à déve-

lopper en peu de temps des plateformes numériques de télé-ensei-

gnement ou de formation à distance (Forget-Dubois, 2020) afin 

d’assurer une certaine continuité pédagogique offrant ainsi à des 

milliers d’étudiants des cours et des travaux dirigés à distance. 

Toutefois, en dépit de nombreux efforts déployés en vue d’orga-

niser l’appropriation en mode distanciel des contenus enseignés, 

nos établissements universitaires font encore face à de nombreux 

défis de différents ordres pour s’ancrer dans une réelle pédagogie 

numérique. 

Dans plusieurs contextes, l’inégalité des conditions d’appren-

tissage a été renforcée durant la pandémie. Manifestement, même 

si la majorité des étudiants disposent d’un outil numérique (smart-

phone ou tablette) qui pourrait être utilisé à des fins d’apprentis-

sage (Sosin et al., 2004 ; Crinon, 2011 ; Dinet, 2007 et Duplàa, 

2011, Audran et Garcin, 2011), les conditions de connexion effi-

cace et sécuritaire aux réseaux internet demeurent fragiles voire 

inexistantes dans plusieurs coins du monde. Dans ce sens, 

l’Unesco ne manque pas de faire remarquer qu’«alors que les té-

léphones mobiles peuvent permettre aux apprenants d’accéder à 

l’information, de se connecter entre eux et avec leurs enseignants, 

environ 56 millions d’apprenants vivent en des lieux non desser-

vis par les réseaux mobiles, dont près de la moitié en Afrique sub-

saharienne »1. 
Pour les enseignants, il a été aussi difficile d’assurer ce suivi 

pédagogique avec les moyens du bord, notamment à cause du 

faible débit de connexion à internet qui prévaut dans la plupart 

des régions rurales dans certaines parties de la planète. Selon 

l’Unesco, pour «les enseignants des régions où les technologies 

de l’information et de la communication (TIC) et les autres mé-

1 https://fr.unesco.org/news/fracture-numerique-preoccupante-lenseignement-

distance 
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thodes d’enseignement à distance sont moins disponibles, la tran-

sition vers l’apprentissage en ligne a été très difficile, voire im-

possible »2. 
De surcroit, les appels insistants des autorités universitaires, et 

dans certains cas, des autorités politiques pour faire accélérer le 

passage au télé-enseignement n’a pas pris en considération le taux 

important d’enseignants non formés à cette aventure numérique 

qui semble à priori stimulante, mais pose vraiment de grandes dif-

ficultés tant aux enseignants qu’aux étudiants. Les travaux ayant 

porté sur les conditions d’efficacité de la formation à distance 

mettent en effet au premier plan la question de la formation des 

enseignants aux usages éducatifs et technologiques des technolo-

gies (Couture, 2020). Deux autres éléments clés, particulièrement 

importants dans le cadre de l’apprentissage des langues, concer-

nent d’une part la place réservée aux interactions sociales dans le 

dispositif à distance (Lafleur 2017), et d’autre part le soutien aux 

personnes apprenantes et la rétroaction par rapport aux compor-

tements attendus et aux réalisations effectuées (Alexandre et al., 

2020). 
Le contexte de la crise sanitaire, qui a bouleversé et bouleverse 

encore de nombreuses pratiques auparavant bien installées, re-

quiert un enseignement repensé et exige de nouveaux dispositifs 

techno-pédagogiques innovants, tout en portant un regard critique 

sur le numérique et ses usages pédagogiques (Sauvé et al., 2010 ; 

Audran et Garcin, 2011 ; Collin et al., 2019). Selon Forget-Du-

bois (2020), l’enjeu majeur du recours aux outils technologiques 

propres à la formation à distance ne consiste pas à soutenir les 

pratiques traditionnelles d’enseignement mais à provoquer un 

changement de pratiques. Certains chercheurs n’hésitent pas à 

considérer que « sur la ligne du temps de la formation à distance, 

cette pandémie se présente comme un évènement de rupture qui 

aura un impact structurant et durable sur la formation à distance 

à l’université » (Bernatchez et Alexandre, 2021). L’avenir nous 

dira s’ils ont raison. En attendant, il nous a paru essentiel de con-

tribuer à documenter les pratiques en transformation, en faisant 

                                                      
2 Idem. 
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connaitre les points de vue des personnes formatrices et des étu-

diants engagés dans des manières différentes d’enseigner et d’ap-

prendre les langues, et en particulier le français, en contexte uni-

versitaire. 
Cet ouvrage collectif constitue une forme de portrait kaléidos-

copique situé de pratiques en grande partie improvisées à la suite 

d’un événement exceptionnel ayant contraint les enseignants al-

gériens et leurs collègues à travers le monde à repenser les ma-

nières d’enseigner le français à distance à des étudiants universi-

taires, et à développer leur réflexion sur les enjeux, conditions, 

potentialités et défis de cette forme d’enseignement. Il fait état 

des pratiques mises en œuvre par les formatrices et les formateurs 

dans ce contexte inédit ainsi que de leurs questionnements cri-

tiques relatifs à l’usage des plateformes numériques institution-

nelles ainsi qu’à l'intégration des technologies d'information et de 

communication et des outils numériques dans l'enseignement du 

français en contexte universitaire, dans une perspective pédago-

gique et didactique, sans réduire la complexité des questions ou-

vertes par le sujet de l’apprentissage des langues à l’ère numé-

rique et de la littératie numérique (Duplàa, 2011 ; Crinon, 

2012).  Si certains des auteurs détiennent une expérience déjà avé-

rée dans le recours aux outils numériques pour l’enseignement-

apprentissage des langues, il en va autrement pour la majorité des 

collègues ayant répondu à notre appel à contributions. La plupart 

ne sont pas, à l’origine, des spécialistes de la pédagogie numé-

rique mais ils ont cependant accepté de lever un coin du voile sur 

leurs réalités dans un contexte complexe et inédit pour la plupart 

d’entre eux. 
L’appel initial à contributions était organisé autour de 3 axes 

possibles à explorer : 

Axe 1 : Télé-enseignement/apprentissage du français et dispo-

sitifs technologiques : Comment utiliser ces outils stratégique-

ment pour améliorer les manières de lire, d’écrire et de commu-

niquer ? Comment faire des choix avantageux parmi les disposi-

tifs disponibles (Moodle, Facebook, Zoom, Google meet, Skype) 

? Dans quelle mesure, le télé-enseignement/apprentissage pour-

rait changer les représentations enseignantes et apprenantes, les 
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démarches et les contenus enseignés, les outils et les modalités de 

travail ? 

Axe 2 : Télé-enseignement/apprentissage du français, enjeux 

et défis : Comment faire face à l’absence de formation des ensei-

gnants et des apprenants au numérique ? Comment pallier aux 

inégalités et à l’isolement des étudiants vivant dans des zones non 

desservies par un réseau de téléphonie mobile ou internet ? Quels 

types de contraintes rencontrées lors de l’évaluation des appren-

tissages ? Comment évaluer efficacement les savoirs, et les sa-

voir-faire numériques à distance ? Comment aborder les matières 

qui nécessitent un enseignement présentiel (l’oral, la phonétique, 

la prosodie, etc.) ? 

Axe 3 : Télé-enseignement/apprentissage du français et pra-

tiques innovantes : État des lieux et comptes rendus d’expériences 

innovantes. Nouvelles formes de formation et d’évaluation. Télé-

collaboration universitaire et performance des étudiants.  

Les contributions rassemblées sont de natures diverses : études 

de cas, partage de pratiques, recueil et analyse de données empi-

riques ou réflexions théoriques. L’objectif principal étant de faire 

découvrir l’éventail le plus large possible des réalités pédago-

giques et didactiques vécues, nous avons choisi d’intégrer cer-

tains témoignages ou compte-rendus d’expériences qui portent 

parfois sur des aspects très spécifiques propres à certains con-

textes, ou des études qui concernent des échantillons très limités 

en termes de nombre d’étudiants concernés. Nous faisons par ail-

leurs l’hypothèse que l’exercice auquel se sont prêtés les autrices 

et auteurs, en se confrontant au passage par l’écriture pour rendre 

compte de leurs pratiques et de leurs réflexions, a pu contribuer à 

leur propre développement professionnel. Nous espérons que les 

collègues qui s’engageront dans la lecture de ce volume collectif 

en retireront des bénéfices du même ordre, se sentiront confortés 

dans certaines initiatives, rassurés par certains défis qu’ils ne sont 

seuls à rencontrer, ou encore encouragés à explorer de nouvelles 

voies. 
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CHAPITRE I :  

TÉLÉ-ENSEIGNEMENT/APPRENTISSAGE DU FRAN-

ÇAIS ET DISPOSITIFS TECHNOLOGIQUES 





ÉTUDE DES MOTIFS D’ENGAGEMENT DANS UN DIS-

POSITIF DE FORMATION EN LIGNE DE TYPE SPO 

CAS DE LA FACULTÉ DES SCIENCES DE RABAT 

Najemeddin SOUGHATI & Souhad SHLAKA 

Laboratoire DILILARTICE,  FLSH-Université Ibn Tofail, 

Kénitra, Maroc 

najemeddin.soughati@uit.ac.ma, 
souhad.shlaka@gmail.com 

Résumé : Cette recherche porte sur la programmation d’un cours 

en ligne de type SPOC (session 3) dans le cursus du module ac-

crédité « Langue et Terminologie » pour des étudiants (N= 116) 

inscrits en filière « SMPC » à la Faculté des Sciences de Rabat. 

Nous cherchons à établir le lien entre les motifs d’engagement en 

formation, dans le cadre d’un cours en ligne, et l’intérêt exprimé 

par les étudiants.  Pour ce faire, nous nous basons sur les travaux 

de Carré (2002) qui identifie dix motifs d’engagement en relation 

avec la formation, qu’il classe selon deux axes. Pour la méthodo-

logie de recherche quantitative, l’échelle des motifs d’entrée en 

MOOC de (Poellhuber et al, 2018) a été administrée aux 

étudiants en fin de formation. Les résultats obtenus dévoilent que 

les motifs d’entrée en formation se situent du côté « 

apprentissage » de l’axe, qui renvoie à une motivation 

extrinsèque axée vers les con-tenus.   

Mots clés : SPOC, motifs d’engagement en formation, étudiants 

universitaires, apprentissage, langue, terminologie.   

Abstract: This research concerns the programming of an online 

course type SPOC (session3) in the curriculum of the accredited 

module «Langue et Terminologie» for students (N= 116) enrolled 

in the study course «SMPC» at the Faculty of Sciences of Rabat. 

We try to establish a connexion between the reasons for engage-

ment in a training through an online course, and the interest ex-

pressed by the students. To do this, we rely on the work of Carré 

(2002) who identifies ten reasons for the commitment in relation 

to the training, which are classified according to two axes. For the 

 

mailto:najemeddin.soughati@uit.ac.ma
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quantitative research methodology, the scale of entry in the 

MOOCs (Poellhuber & al, 2018) was administered to the students 

at the end of their training.  The results show that the reasons for 

entering in training are on the “learning” side of the axis, which 

refers to an extrinsic motivation focused on content.  

Key words: SPOC, reasons for commitment to training, univer-

sity students, learning, language and terminology  

1. Introduction et problématique

Actuellement, le numérique ne cesse de prendre de l’ampleur 

sur la scène de l’enseignement supérieur. Il occupe, de plus en 

plus, une place importante dans les programmes et les cursus uni-

versitaires qui cherchent à moderniser leur image. En effet, « il 

devient impossible de rester sourds aux nouvelles avenues que le 

numérique offre à la pédagogie universitaire, car il est clair que 

le numérique, même si son intégration en classe pose encore des 

défis certains, permet d’apprendre plus, d’apprendre mieux, 

d’apprendre autrement, de développer les compétences du 21e 

siècle, voire de développer le goût d’apprendre des jeunes » (Kar-

senti, 2018). Dans cette optique, le Maroc envisage l'intégration 

du numérique comme un levier potentiel de la grande transforma-

tion de l’enseignement supérieur et la modernisation des univer-

sités (Conseil Supérieur de l'Education, 2018).  

Conscients de l’ampleur et l’importance du numérique, nous 

sommes engagés, d’une part, dans de nombreux projets et parte-

nariats visant à former et accompagner les enseignants tels que la 

coopération avec l’Agence Universitaire de la Francophonie 

(AUF), les projets Mar MOOC et MUN. Et d'autre part à fournir 

les moyens et les ressources nécessaires pour asseoir le dévelop-

pement de cette transformation.     

Les universités marocaines sont déjà passées à l’action à tra-

vers la concrétisation de projets relatifs aux pratiques numériques. 

Dans ce sens, les premières expériences en matière du numérique 

étaient marquées principalement par des initiatives des présidents 
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des universités à travers la création des centres, dédiés aux ensei-

gnants, où ils procèdent avec l’assistance d’ingénieurs pédago-

giques, à la conception et l’élaboration de cours en ligne.     

Par ailleurs, plusieurs chercheurs s’accordent à dire que l’inté-

gration du numérique dans les pratiques d’enseignement-appren-

tissage constitue un vecteur majeur d’évolution favorisent des 

compétences chez l'apprenant tels que : l’autonomie, l’interacti-

vité, la flexibilité ou encore le socioconstructivisme (Marchand, 

2001 ; Peraya et Bonfils, 2012). Dans cette optique, nous nous 

questionnons sur l’apport potentiel du numérique en contexte uni-

versitaire et son impact sur l’engagement des étudiants.   

Ainsi, il s’avère important de se focaliser sur l’étudiant en le 

plaçant au centre de nos préoccupations. En d’autres termes, nous 

cherchons à dépasser la croyance d’un effet direct du numérique 

sur les pratiques d’enseignement et d’apprentissage pour saisir les 

propriétés que les étudiants marocains accordent au numérique, 

la manière dont ils se l’approprient et comment ils expérimentent 

ce nouveau rapport à l’apprentissage.   

Nous cherchons, à travers cette étude, à comprendre les motifs 

d’engagement dans une formation en ligne de type SPOC (Small 

Private Online Course) ce qui permet d’avoir une idée plus pré-

cise sur les motivations des apprenants ce qui pourrait éclairer da-

vantage les concepteurs/ enseignants sur les attentes et intérêts du 

public.  

2. CADRE THEORIQUE

2.1. Peut-on définir l’engagement ?

Lors de nos recherches, nous avons soulevé une confusion 

conceptuelle sur l’engagement ; il n’y a pas de modèle de réfé-

rence précis portant sur le sujet. En effet, en éducation, l’engage-

ment est un concept polysémique, faisant l’objet d’une grande va-

riété de définitions et d’interprétations.   

Selon Bandura, l’engagement se situe au niveau du segment (Per-

sonne P /Comportement-C) dans le modèle de la réciprocité cau-

sale triadique :   
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Le rapport au savoir (P) a des effets sur les comportements 

d’engagement (C) lesquels peuvent à leur tour modifier les at-

titudes vis-à-vis du savoir (P). Inversement, une expérience de 

participation à la formation (C) peut influer positivement ou né-

gativement sur la conception de soi-même en tant qu’apprenant 

(P), ce qui pourra amener à rejeter ou rechercher de nouvelles 

expériences de formation (C) que l’on n’aurait pas imaginées 

auparavant.  (Carré, 2004. P 35)  

 

Pour Connell (1990), l’engagement est compris comme le dé-

clenchement de l’action, la quantité d’efforts et la qualité de la 

persistance face aux tâches scolaires, tout autant que l’état émotif 

de l’élève. Pour Viau (1994), l’engagement est l’indicateur de 

motivation scolaire le plus susceptible d’agir directement sur la 

réussite. Certains modèles sociocognitifs, comme ceux de Choui-

nard et Fournier (2002), de Pintrich et Schrauben (1992), de Viau 

(1994) ou de Connell et Wellborn (1991), représentent la motiva-

tion en identifiant chacun quatre dimensions du processus : le 

contexte, les déterminants, les indicateurs (dont l’engagement) 

et les résultats attendus (Tableau 1).  
  

  

Tableau 1 - Quatre modèles théoriques du processus de la moti-

vation scolaire  
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Nous remarquons que l’engagement est considéré pour les par-

tisans de l’approche sociocognitive comme un indicateur de la 

motivation.  « Les indicateurs sont les composantes qui permet-

tent de mesurer le degré de motivation d’un élève » (Viau, 1994, 

p.34).

Linnenbrink et Pintrich (2003), démontrent dans leurs travaux

le lien fort et réciproque de l’auto efficacité des apprenants sur 

leur engagement. Ils expliquent que :   

« L'auto-efficacité peut conduire à plus d'engagement et, par 

conséquent, à plus d'apprentissage et à une meilleure réalisa-

tion ; toutefois, les relations renvoient également à l'auto-ef-

ficacité au fil du temps. En conséquence, plus un étudiant est 

engagé, plus il apprend plus ses performances sont meilleures, 

et plus son auto-efficacité est élevée » (P ,123)  

De cette panoplie de définitions, il ressort que l’engagement 

est au centre du processus d’apprentissage. Il est à la fois le dé-

clencheur de l’action d’apprentissage est l’indicateur de la moti-

vation à apprendre.  

2.2. Les motifs d’engagement en formation de Carré 

Dans son modèle, Carré (2002) identifie dix motifs d’engage-

ment en relation avec la formation, qu’il classe selon deux axes 

(Figure1). L’auteur définit les motifs d’inscription, ou motifs 

d’entrée en formation, comme les « raisons ultimes à la cons-

cience exprimées par les sujets pour expliquer leur motifs ou rai-

son d’inscription en formation ». Le premier axe distingue les mo-

tifs à orientation intrinsèque et ceux à orientation extrinsèque tan-

dis que le deuxième axe, distingue les motifs selon qu’ils s’orien-

tent vers l’apprentissage ou vers la participation. En d’autres 

termes, un apprenant peut s’inscrire en formation pour des raisons 

qui s’apparentent à sa propre volonté de s’engager en formation 

ou pour répondre à des demandes externes. Son intérêt pour la 

formation peut être lié à l’acquisition du contenu proposé c’est-à-

dire à l’apprentissage comme il peut être lié à la participation à la 

formation pour appartenir à un groupe d’apprenants.    
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Figure 1 - Motifs d'entrée en formation (d'après Carré, 2002) 
 

Carré (2002) définit chaque motif comme suit (Citation de 

l’auteur) : Les trois motifs d’ordre intrinsèques sont les suivants :   

• Motif épistémique : « Apprendre, s’approprier des savoirs, 

se cultiver sont des processus qui trouvent leur justification en 

eux-mêmes. »   

• Motif socioaffectif : « Il s’agit ici de participer à la forma-

tion pour bénéficier de contacts sociaux. Ce sont les conditions 

sociales de déroulement de la formation qui comptent.»   

• Motif hédonique : « Il s’agit de participer pour le plaisir lié 

aux conditions pratiques de déroulement et à l’environnement de 

la formation, de façon relativement indépendante de l’apprentis-

sage de contenus précis. »  Parmi les sept motifs d’ordre extrin-

sèque, nous citerons les suivants :    
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- Motif économique : « Les raisons de la participation  sont

ici  d’ordre explicitement matériel : le fait de participer à une ac-

tion de formation apportera des avantages de type économique. » 

- Motif prescrit : « Sous des formes discrètes (la pression de

conformité sociale, le conseil d’un hiérarchique, etc.) ou expli-

cites (la contrainte d’inscription), l’engagement en formation est 

le résultat de l’injonction d’autrui. »   

- Motif dérivatif : « L’évitement de situations ou d’activités

vécues comme désagréables est visé ici dans l’inscription à la for-

mation. »   

- Motif opératoire professionnel : « Il s’agit d’acquérir des

compétences (connaissances, habiletés, comportements) perçues 

comme nécessaires à la réalisation d’activités spécifiques sur le 

champ du travail, afin d’anticiper ou de s’adapter à des change-

ments techniques, de découvrir ou de perfectionner des pratiques, 

toujours avec un objectif de performance précis.»   

- Motif opératoire personnel : « Il s’agit d’acquérir des com-

pétences perçues comme nécessaires à la réalisation d’activités 

spécifiques en dehors du champ de travail (loisirs, vie familiale, 

responsabilités associatives, etc.). »     

- Motif identitaire : « Il s’agit d’acquérir les compétences

et/ou la reconnaissance symbolique nécessaire à une transforma-

tion ou une préservation de ses caractéristiques identitaires. Ce 

motif est centré sur la reconnaissance de l’environnement et 

l’image sociale de soi, en dehors de tout motif économique. »   

- Motif vocationnel : « Il s’agit d’acquérir les compétences

et/ou la reconnaissance symbolique nécessaires à l’obtention d’un 

emploi, à sa préservation, son évolution ou sa transformation. La 

raison de s’engager en formation est ici centrée sur une logique 

d’orientation professionnelle, de gestion de carrière ou de re-

cherche d’emploi. »    

Afin de comprendre les motifs d’engagement ou d’entrée en 

formation, nous avons conçu et élaboré un dispositif de formation 

en ligne de type SPOC, destiné aux étudiants inscrits en filière « 

Science de la Matière physique/chimie » (SMPC) à la Faculté des 

Sciences de Rabat.    
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3. Le SPOC « Initiation à la Terminologie Scientifique » (ITS)  

3.1. Bref présentation du dispositif de formation SPOC  

En tentant de remédier à la problématique des faibles taux de 

réussite dans les MOOCs (Cisel, 2016), un autre dispositif de for-

mation est né. Il s’agit des SPOCs qui contrairement aux MOOCs, 

s’adressent à un nombre restreint d’apprenants (entre 30 et 50). 

Ce cours est privé, il est destiné aux étudiants inscrits dans le 

même campus universitaire et ayant ainsi le même profil, objec-

tifs et attentes.  

Ceci permet de personnaliser et d'enrichir l’encadrement des 

étudiants centré sur la mise en pratique et sur les échanges colla-

boratifs et coopératifs avec les enseignants et entre les étudiants. 

Le SPOC peut également être programmé dans le cours présentiel 

pour consolider les savoirs des apprenants dans une approche hy-

bride. Notons que le dispositif SPOC permet aussi de tester le 

cours avec un nombre réduit afin d’apporter les ajustements né-

cessaires avant de le convertir à un MOOC. Nous proposons dans 

le tableau (2) une comparaison entre les MOOCs et les SPOCs.   
 

  MOOCs  SPOCs  

Conception  

et scénarisa-

tion du cours  

Pareil  

Evaluation   -Quiz,  

-Évaluations sommatives ;    

-Tâche finale évaluée par 

l’apprenant (autoévaluation) 

ou par les pairs.  

-Quiz,  

-Évaluations sommatives ;    

-Tâche finale évaluée par  

l’apprenant  

(autoévaluation),  par les 

pairs ou par l’enseignant  

Effectif des ins-

crits   

Non limité  Réduit  
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Ouverture Sans invitation Avec invitation 

Cours en ligne 100% 100% ou couplé à des 

séances en présentiel  

Tutorat Sans tutorat Avec tutorat 

Rencontres  Asynchrone Asynchrone et synchrone 

pour maintenir la proximité 

avec les  

apprenants  

Certificat Certificatif Certificatif / récompensé 

par une note s’il est intégré 

dans un  

module  

Tableau 2 - Comparaison entre les MOOCs et les SPOCs 

Il se dégage de cette comparaison que les SPOCs offrent un 

meilleur format que les MOOCs, misant sur un effectif réduit des 

inscrits et centrés sur ces derniers dans leur apprentissage. Ceci 

est susceptible d'accroître la motivation et l’engagement des ins-

crits, tout en tirant profit des avantages du numérique en éduca-

tion. Et c’est justement ce dispositif qui nous a marqué et a suscité 

notre intérêt à nous convertir au numérique en proposant un 

SPOC aux étudiants de la filière SMPC à la FSR.   

3.2. Descriptif de l’expérience  

Les raisons derrière la création de ce SPOC sont nombreuses. 

Premièrement, il s’agit, dans le cadre d’un projet de recherche, 

d’étudier la motivation autodéterminée des étudiants engagés 

dans un dispositif de type SPOC.  
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Deuxièmement, il s’agit d’observer et d’analyser comment les 

étudiants universitaires marocains réagiraient dans le cadre de 

l’apprentissage à distance et finalement utiliser le SPOC comme 

outil pour remédier au problème de l’arabisation. Il est à noter que 

les étudiants passent d’un système scolaire arabisant à un système 

universitaire francisant. Cette transition, soudaine et non enca-

drée, constitue un grand problème, voire un handicap pour la ma-

jorité des étudiants dans leur cursus universitaire.   

Ainsi, nous avons conçu avec l’appui et le soutien du doyen de 

la Faculté des Sciences, en partenariat avec l’E-learning Center 

de l’Université Mohamed V de Rabat et le laboratoire DILILAR-

TICE de la FLSH de l’université ibn tofail, un SPOC intitulé « 

Initiation à la Terminologie Scientifique » (ITS) diffusé sur la pla-

teforme de l’Université http://mooc.um5.ac.ma/. En suivant les 

démarches d’élaboration d’un cours de Français sur Objectif Spé-

cifique (FOS), le SPOC était conçu et destiné aux étudiants ins-

crits en filière SMPC, en prenant en considération le contexte spé-

cifique de ces étudiants voulant poursuivre leurs études en langue 

française dans une discipline scientifique. L’inscription au SPOC 

ITS était obligatoire, car ce dernier comptait dans la notation du 

module « Langue et Terminologie », à raison de 20% de la note 

finale.   

  
Semaine/ théma-

tique  

Ressources vi-

déos  

Ressources 

d’évaluation  

Nombres  

d’étudiants  

ayant fait les 

quiz/déposé 

un devoir  

Semaine1/   

La physique  

c'est  

fantastique  

2 capsules vidéo  Un quiz  101  

Semaine2/   

A la dé-

couverte de la 

chimie  

4 capsules vidéo  Deux quiz  96  

http://mooc.um5.ac.ma/
http://mooc.um5.ac.ma/
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Semaine3/ 1 capsule vidéo Evaluation par les 

pairs  

90 

Bienvenue au 

monde 

d'AlKhwarizmi 

Semaine 4/ 

Comment révi-

ser,  

mémoriser et ap-

prendre efficace-

ment ?  

1 capsule vidéo Tâche finale 90 

Tableau 3 : Données relatives au SPOC ITS 

Comme acteurs et décideurs du SPOC ITS, nous avons : 

- Six professeurs de discipline (Mathématiques, Sciences et

Physique), qui ont fourni les thématiques et le contenu scienti-

fique ;

- Une professeure de « Langue et terminologie » qui a assuré la

coordination et la conception du SPOC ;

- L’équipe du « E-learning Center » de Rabat a apporté de l’aide

en matière de logistique, d’enregistrement des vidéos et d’inté-

gration sur la plateforme OpenEdx.

Notons au passage que le SPOC a été reconduit pour deux ses-

sions (2017-2018). Ainsi, en capitalisant sur la session 1 et 2 du 

SPOC ITS et en apportant les ajustements et modifications néces-

saires afin d’élaborer un « modèle » SPOC le plus optimal qui 

répond aux besoins et aux caractéristiques spécifiques des étu-

diants universitaires marocains, nous avons « rejoué » le SPOC 

ITS pour une troisième session.   

Dates de début et fin du cours Début : 30 septembre 

2019  

Fin : 03 novembre 2019 

Nombre d’étudiants concernés (inscrits en 

présentiel) 

116 ( 3 groupes de la fi-

lière  

SMPC) 
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Nombre de tuteurs   1  

Nombre d’étudiants inscrits au SPOC  
107  

Obligatoire  Oui   

( représente 20%  du mo-

dule Langue et Termino-

logie)  
Réseau social / plateforme    Edmodo.com   

Taux de réussite  

(une note > 50%)  

90 étudiants   

(84%)   

Tableau 4 - Fiche synthétique de la session 3 

 

En termes de résultats, sur les 116 étudiants inscrits en présen-

tiel, 107 étaient inscrits sur le SPOC avec un taux de réussite de 

84%. Par ailleurs, l’implication des étudiants dans les espaces de 

travail et d’échange collaboratifs (Forum du SPOC et messagerie 

de Edmodo), le feedback des étudiants lors de la séance hebdo-

madaire en présentiel ainsi que leurs réactivités dans la réalisation 

des tâches (graphique 1) témoignent de leur motivation, persévé-

rance et engagement dans le SPOC.   

  

Graphique 1   - Note finale des étudiants/ session 3 

  

84 % 

12 % 

4 % 
Note finale des 107 étudiants  

>  50% 
<  50% 
0 
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En somme, cette expérience a permis la concrétisation de la 

possibilité de développer le numérique éducatif au sein des éta-

blissements d’enseignement supérieur marocain. Ce grand saut 

dans l’enseignement à distance a entraîné également de nom-

breuses questions relatives à la massification, aux moyens et ou-

tils disponibles et enfin aux connaissances en informatique des 

enseignants et des étudiants. L’expérience a, par ailleurs, servi à 

préparer le terrain pour d’autres expériences.   

4. Méthodologie

Pour comprendre les motifs d’engagement dans le SPOC ITS, 

nous avons utilisé l’échelle des motifs d’entrée en MOOC » de 

(Poellhuber et al, 2018) qui est une version adaptée de l’échelle 

de Carré (2001) pour les motifs d’entrée en formation.  Les étu-

diants devaient répondre à la question suivante « Indiquez dans 

quelle mesure chacun des motifs suivants s'applique à vous dans 

votre décision de vous inscrire au présent SPOC… ». Le ques-

tionnaire comprend huit construits, et chacun renvoie à trois 

items. Contrairement au modèle initial, deux éléments ont été mo-

difiés. 1)  les construits : dérivatif et hédonique ont été supprimés 

2) l’échelle utilise seulement un seul axe, représenté d’un côté par

les construits en lien avec l’apprentissage (épistémique, op. per-

sonnel, op. professionnel et vocationnel) qui s’apparente à une

motivation axée vers les contenus et de l’autre côté, des construits

en lien avec la participation (identitaire, économique, socioaffec-

tif et prescrit) qui renvoie à une motivation axée vers la participa-

tion aux dispositifs d’apprentissage. Ainsi, l’utilisation de cette

échelle permet de situer l’axe d’engagement et de motivation des

étudiants dans le cadre de notre dispositif.

Pour répondre au questionnaire fermé, l’étudiant indique son 

degré d’accord avec l’énoncé de chacun des items sur une échelle 

de Likert allant de 1 (Parfaitement faux pour moi) à 7 (Parfaite-

ment vrai pour moi). Le tableau ci-dessous représente un exemple 

d’un item pour chaque type de motif d’engagement en formation.  
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Construits de motifs d’engage-

ment  Exemple d’items  

Économique  Pour obtenir un emploi mieux rémunéré.  

Épistémique  Parce que j'aime apprendre de nouvelles 

choses.  

Prescrit  Parce qu'on m'a incité à suivre ce cours.  

Opératoire Professionnel  Parce que ces connaissances sont utiles 

dans le cadre de mon cours  

Socio-affectif  Pour faire de nouvelles rencontres.  

Vocationnel  Parce que cela me permettra d'enrichir 

mon CV.  

Opératoire Personnel  Pour connaître des choses utiles pour 

m'aider dans la vie de tous les jours.  

Identité   Pour améliorer l'image que je me fais de 

moi-même.  

Tableau 5 - Exemple des items pour les motifs d’engagement – 

échelle des motifs d’entrée en MOOC 

 

6. Résultats  
 

Nous avons cherché à définir les motifs d’entrée en formation 

SPOC ITS, selon le modèle de Carré (2002) représentant les mo-

tifs /raisons d’engagement d’un apprenant dans une formation se-

lon qu’ils soient d’ordre extrinsèque ou intrinsèque, orientés ap-

prentissage ou participation.   
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Graphique 2 - Boite à moustache des motifs d’engagement 

Les analyses mettent en évidence que les deux variables qui se 

distinguent sont EVO, l’engagement vocationnel et EOP, l’enga-

gement opérationnel professionnel. Ainsi, les motifs d’entrée en 

formation se situent dans le quadrant 4 du modèle de Carré (Fi-

gure 1) soit du côté « apprentissage » de l’axe, qui renvoie à une 

motivation extrinsèque axée vers les contenus.   
Ce résultat dévoile que les motifs d’engagement des étudiants 

inscrits au SPOC ITS s’apparentent d’une part, à des raisons liées 
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à l’acquisition d’un savoir perçu comme nécessaire à la réalisa-

tion d’activités/tâches spécifiques à leur réussite académique, 

leurs permettant de s’adapter à la terminologie scientifique dis-

pensée en langue française et de perfectionner leurs compétences 

linguistiques ;et d’autre part, à des raisons qui trouvent leur ex-

plication dans l’intérêt d’acquérir des compétences qui leur seront 

indispensables, sur le moyen terme, dans la compréhension des 

cours disciplinaire, et puis sur le long terme, d’être bien formés 

pour la poursuite de leur carrière universitaire.   
Par ailleurs, les apprenants orientés vers l’apprentissage con-

sidèrent que l’acquisition de nouvelles connaissances constitue 

une fin en soi (Houle, 1961).  L’acquisition d’un contenu de for-

mation (Connaissances, habiletés, attitudes), centrés sur l’appren-

tissage des savoirs. En d’autres termes, les étudiants ont suivi le 

SPOC ITS dans l’objectif d’acquérir des compétences perçus 

comme nécessaire pour approfondir et améliorer leur savoir rela-

tif à la terminologie scientifique. En effet, le contenu touche et 

cible les besoins spécifiques des étudiants exprimés lors de 

l’étude des besoins dans le cadre de notre démarche FOS sur la-

quelle nous nous sommes basé pour élaborer le contenu du SPOC 

ITS. Les étudiants ont cerné l’intérêt de suivre le SPOC dans la 

mesure où ils disposent d’une idée claire et définie de l’applica-

tion qu’ils veulent faire des compétences et des connaissances 

qu’ils auront acquises au cours du projet d’apprentissage.  
Par ailleurs, ce résultat confirme les observations de Carré 

(2002), montrant que les motifs d’entrée en formation ne sont pas 

indépendants les uns des autres, et que l’entrée en formation est 

généralement le résultat de la combinaison de deux, voire plus de 

deux motifs différents.  

 

7. Conclusion   

La finalité de ce travail de recherche est de comprendre l’im-

pact de l’intégration du numérique, par le biais d’un dispositif de 

formation de type SPOC, sur l’engagement des étudiants univer-

sitaires inscrits en filière SMPC à la Faculté des Sciences de Ra-

bat.  Pour ce faire, nous avons conçu et mis en place un SPOC qui 

répondait à leurs besoins spécifiques en matière de terminologie 
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scientifique. Cette expérience inédite pour l’ensemble des acteurs 

(Etudiants, enseignants, institution) a dévoilé des données et des 

résultats permettant d’établir des liens entre le contexte pédago-

gique et son impact sur les étudiants.  

D’un autre côté, en analysant les motifs d’engagement en for-

mation chez nos étudiants, il en ressort que l’engagement des étu-

diants universitaires marocains dans un cours en ligne a un lien 

significatif avec le contenu de cours. Plus le contenu n’est conçu 

pour apporter un apport considérable pour les étudiants dans leur 

apprentissage, plus l’engagement des étudiants sera important. En 

effet, dans le cadre de la filière SMPC, le contenu axé sur l’initia-

tion à la terminologie scientifique en langue française pour des 

étudiants ayant majoritairement des lacunes linguistiques était 

une voie de secours pour réussir leur transition universitaire et 

surmonter leurs obstacles qui entravent l’accès au savoir discipli-

naire.  

Ainsi, nous pouvons avancer que la participation à un cours en 

ligne a un impact positif sur la motivation et l’engagement des 

étudiants. Ainsi, nous rejoignons les propos des auteurs qui nous 

informent que le numérique encouragerait la motivation et l’en-

gagement des élèves (Karsenti, 1997; Roy et al, 2016). Notre 

feed-back de cette expérience, étant à la fois enseignants (en pré-

sentiel) et tuteurs (en distanciel) confirme que les étudiants sur 

plateforme étaient plus impliqués, présents et actifs qu’en présen-

tiel. Le SPOC a aidé les étudiants à surmonter leur timidité, 

crainte et handicap linguistique en activant la confiance en soi, la 

motivation, l’engagement ainsi que la volonté de travailler et de 

s'investir.  
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QUELLE ÉVALUATION DANS QUELLE SITUATION ? 

EFFET DU CONTEXTE CORONAVIRUS SUR L’INGÉ-

NIERIE DE L’ÉVALUATION À L’UNIVERSITÉ EN 

ARABIE SAOUDITE 

Éric NAVÉ 

Université de Lorraine, CREM, EA3476 

Université de la Sorbonne Nouvelle, DILTEC, EA2288 

Résumé : Cette contribution nous permet de revenir sur les chan-

gements majeurs en matière d’évaluation occasionnés par le con-

texte coronavirus dans le cadre d’un cours de FLE débutant à 

l’Open Arab University de Djeddah, en Arabie saoudite, au cours 

de l’année 2020, sur trois périodes complètes de cours. Avant le 

corona, les cours avaient lieu en présentiel, avec quelques com-

pléments en distanciel. Depuis mars 2020, les cours ont lieu en 

distanciel. Les évaluations aussi. Nous nous interrogeons ici sur 

cette période de tâtonnements en matière d’évaluation. À partir 

d’une analyse qualitative inductive, nous nous penchons sur les 

erreurs commises et les solutions adoptées. Nous nous position-

nons comme acteur interne à l’étude, ayant pris part à l’ingénierie 

de l’évaluation et à ses tâtonnements.  

Mots-clés : évaluation, coronavirus, didactique des langues-cul-

tures, Arab Open University, Arabie saoudite 

Abstract: This paper presents major changes in evaluation that 

took place over three full teaching periods during the coronavirus 

epidemic in a “French as a foreign language” course at the Arab 

Open University in Jeddah, Saudi Arabia, in 2020. Before the 

pandemic, lessons used to be face-to-face, with some additional 

distance learning. Since March 2020, classes and evaluations 

have been held online. This experience is an opportunity to reflect 

on this period of trial and error in terms of evaluation. Using an 

inductive qualitative analysis, we review the mistakes made and 

the adopted solutions. My position is that of an internal actor, hav-

ing taken part in the creation of experimental evaluations. 
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Keywords: evaluation, coronavirus, teaching and learning for-

eign languages and cultures, Arab Open University, Saudi Arabia 
 

1. Introduction 

 

Nous3 souhaitons débuter ce chapitre sous le signe d’un con-

cept « à la mode » aujourd’hui dans les sciences humaines et so-

ciales : celui de bricolage. La situation dans laquelle le monde – 

monde de l’enseignement-apprentissage des langues plus particu-

lièrement ici – a été projeté soudainement au début de l’année 

2020, avec un passage en ligne plus ou moins intégral, a en effet 

contraint enseignants et apprenants à trouver des solutions « sur 

le tas » au problème qui s’imposait à eux. C’est du point de vue 

de l’enseignement du français langue étrangère (FLE) à l’univer-

sité à Djeddah, en Arabie saoudite, en tant qu’acteur interne à 

l’étude ayant pris part au volet évaluation de l’ingénierie pédago-

gique et à ses tâtonnements, que nous nous positionnons ici. Nous 

souhaitons comparer dans ce cadre trois périodes de cours, l’une 

avant le corona (deuxième semestre 2019), l’autre en pleine tran-

sition (premier semestre 2020) et la troisième en « situation co-

rona » du début à la fin (deuxième semestre 2020). Ainsi, notre 

étude comporte une dimension diachronique, même si le regard 

porté sur ces trois temps est un regard de synthèse. Etant donné 

qu’elle s’appuie également sur les représentations des apprenants 

concernés (quatre entretiens semi-directifs ont été menés en an-

glais à la fin de chacune des périodes indiquées : E1/E2 pour la 

1ère période, E3 pour la 2ème et E4 pour la dernière4), on peut 

considérer qu’il s’agit d’une approche empirico-inductive quali-

tative (Blanchet, 2011) où la composante herméneutique, qui 

s’appuie sur des interprétations plurielles, y compris celle du 

chercheur (Huver, 2019 ; voir aussi de Robillard, 2009), tient une 

                                                      
3 Ce « nous » renvoie entre autres au fait que j’évolue à l’université dans le 

cadre d’une équipe, ce qui conditionne une grosse part de mes choix en matière 

d’ingénierie de l’évaluation.  
4 Les étudiants sont cités en note de bas de page sous forme codée : initiales, 

numéro de l’entretien, sexe. 
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place importante. Quelques extraits de tests seront également pris 

en considération.  

2. Contexte

L’Arab Open University (AOU) est une institution privée re-

groupant sept pays : le Koweït, l’Arabie saoudite, le Liban, la Jor-

danie, l’Egypte, Bahreïn et l’Oman. En Arabie saoudite5, une 

moyenne de 500 étudiant.e.s6 (environ deux tiers de femmes pour 

un tiers d’hommes) en provenance de classes sociales moyennes, 

arabes-arabophones en grande majorité, anglophones à des ni-

veaux divers (d’intermédiaire à avancé), s’inscrivent chaque an-

née au cours optionnel de français débutant, « French for begin-

ners » dont la validation correspond à trois crédits7. Les motiva-

tions des étudiants pour la langue française sont surtout d’ordre 

culturel mais des raisons plus pragmatiques (notamment profes-

sionnelles) sont également évoquées8. Le français est appris dans 

ce cadre en tant que deuxième (parfois troisième) langue étran-

gère après l’anglais. A l’heure actuelle, ce cours est également 

proposé au Koweït et en Jordanie. Chaque session de 30 heures 

s’étale, à raison de deux heures par semaine, sur une durée de 

quatre mois à la fin de laquelle les étudiants sont censés atteindre 

un niveau A1 selon le Cadre européen de référence pour les 

langues (Conseil de l’Europe, 2001). Ce niveau s’obtenant nor-

malement en un minimum de 90 heures, l’université mise sur un 

système de formation « hybride » (Nissen, 2014 : 4-5), là où pré-

sentiel et distanciel doivent être logiquement et harmonieusement 

articulés. Pour ce faire, un certain nombre de supports (physiques 

ou numériques) sont utilisés9 en lien avec les cours : un cahier 

5 L’AOU a cinq filiales en Arabie saoudite, dont celles de Riyad et de Djeddah. 
6 La marque du féminin ne sera pas représentée systématiquement dans la suite 

de ce chapitre pour des raisons de simplification. 
7 Ces informations apparaissent entre autres dans le « course guide » rédigé par 

le Dr Chekra Allani, coordinatrice dudit cours au Koweït.  
8 Ces données sont issues d’un questionnaire régulièrement remis aux étudiants 

en fin de session.  
9 Nous indiquons ici plus particulièrement l’exemple de Djeddah. Chaque 

filiale gère cette hybridation à son niveau, tout en partant d’une base commune. 
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d’activités incluant des corrigés, un groupe WhatsApp à travers 

lequel des fichiers audio et écrits sont partagés chaque semaine 

avec les étudiants, et des forums thématiques sur la plateforme 

Moodle de l’université. Avant la situation Corona, cette hybrida-

tion au sein de l’Arab Open University était cependant loin d’être 

atteinte (cf. Sharafuddin et Allani, 2012)10, bien que visée avec 

un certain nombre de standards de qualité (Gani, 2009). Nous 

nous sommes également penchés sur la question de l’articulation 

présentiel/distanciel récemment, qui participe de l’ingénierie di-

dactique et la complexifie ; nous avons tenté d’en montrer les res-

sorts dans le contexte considéré (Navé, 2021). Depuis mars 2020, 

les cours ont lieu en distanciel (avec Microsoft Teams). Une par-

tie des évaluations aussi. Les contenus des cours restent globale-

ment les mêmes – la méthode utilisée en classe est Objectif Ex-

press, par Hachette (Dubois & Tauzin, 2013) – mais les évalua-

tions ont dû être repensées en fonction de la situation nouvelle : 

les étudiants passent à présent la plupart de leurs examens depuis 

chez eux, via la plateforme Moodle de l’université. L’université 

est contrainte de suivre les directives du ministère de l’Education 

saoudien. Le tableau ci-après montre les changements majeurs en 

matière d’évaluation ayant eu lieu sur les trois périodes indi-

quées11. 

Tableau 1 : représentation des changements en matière d’éva-

luation sur les trois périodes indiquées 
Types de 

tests 

\Sessions 

Deux tests 

courts 

sous forme 

de QCM 

Examen de 

mi-session 

Forums de 

discussion thé-

matiques en 

ligne  

Examen 

final de 

produc-

tion orale 

Examen fi-

nal 

10 L’expression utilisée en anglais pour les formations hybrides est « blended 

learning approach ». 
11 C’est à nouveau l’exemple de Djeddah qui est donné ici. Des différences 

mineures peuvent être observées au niveau des autres filiales. 
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Avant le 

Corona (2e 

semestre 

2019)

En classe, 
format pa-

pier 

En classe ; 
inclut une 

partie de 

compréhen-
sion orale 

En ligne à tra-
vers la plate-

forme Moodle ; 

facultatif 

En classe En classe ; 
inclut une 

partie de 

compréhen-
sion orale 

Moitié Co-

rona (1er 

semestre 

2020)

En classe, 
format pa-

pier 

En classe ; 
inclut une 

partie de 

compréhen-
sion orale 

En ligne à tra-
vers la plate-

forme Moodle ; 

noté 

En classe Questions 
écrites à 

remplir en 

ligne et à 
renvoyer à 

travers 

Moodle ; 
temps de ré-

ponse limité 

à une se-
maine 

En plein 

Corona (2e 

semestre 

2020) 

En ligne, 

format 

électro-
nique ; 

questions 

écrites et 
audio ; 

temps li-

mité 

En ligne, 

format élec-

tro-
nique QCM, 

avec ques-

tions audio ; 
temps limité 

En ligne à tra-

vers la plate-

forme Moodle ; 
noté 

En ligne, 

à travers 

une plate-
forme 

Zoom 

En présen-

tiel, à l’uni-

versité ; sans 
compréhen-

sion orale ; 

temps limité 

Quelques explications s’imposent ici : 

 Pour ce qui est des QCM et de l’examen de mi-session, on

voit qu’ils sont passés en ligne depuis le second semestre 2020. 

Cela signifie que les apprenants font le test depuis leurs maisons 

et qu’ils sont donc libres d’utiliser leur livre, les supports utilisés 

en cours (polycopiés, diapositives PowerPoint…) voire n’importe 

quel outil de traduction automatique disponible en ligne. Le mo-

ment des tests est cependant fixe et le temps est limité au strict 

minimum12. L’examen de mi-session comportait des questions 

12 Dans E4, certains se plaignent d’ailleurs de cette limite qu’ils estiment trop 

contraignante (cf. par ex Zo4H : “I think, I think, for the midterm... for the 

midterm, mostly the time versus the questions was a little bit not fair because 

it's like… what... we have 30 questions, I think, if I can remember, versus one 

hour, which is like… two minutes for each question… For the people who are 
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d’expression écrite avant le corona. À présent, la quasi majorité 

des questions sont passées à un format QCM.  
 Les forums de discussion thématiques étaient facultatifs

avant la période corona, ils sont devenus obligatoires et notés de-

puis lors. Ces forums sont un lieu d’échange et de pratique écrite. 

Le but est de réutiliser les mots et expressions vus en classe pour 

se les approprier.  
 L’examen final de production orale est passé en ligne (à tra-

vers la plateforme Zoom) depuis le premier semestre 2020. Il in-

clut une série de questions préparées en partie par les étudiants, 

notamment sur le thème de la présentation de soi.  
 Le test final inclut une partie d’expression écrite et des

questions de grammaire. La majeure partie de l’examen final in-

cluait avant le corona une partie de compréhension orale. À pré-

sent, on n’y retrouve plus que des questions de compréhension et 

de production écrite. Cet examen est passé par une phase en ligne 

(premier semestre 2020) où les étudiants avaient une semaine 

pour répondre aux questions posées. Nous reviendrons sur ce 

point plus bas. 

3. Évaluation et/ou apprentissage ?

Dans cette courte partie surtout théorique, nous souhaitons 

nous interroger sur l’évaluation dans un cadre institutionnel, et 

plus particulièrement à l’université. Il nous semble clair qu’une 

institution universitaire privée comme l’AOU, en tant qu’orga-

nisme d’enseignement supérieur délivrant des diplômes, accorde 

une place centrale à la certification. Nous n’avons pas l’intention 

de remettre en question ici l’idée d’évaluation en tant que telle (le 

pourquoi de l’évaluation) dans un tel contexte. Il nous apparait 

cependant légitime de nous interroger sur les pratiques (le com-

ment) et l’objet (le quoi, lié à la norme) : qu’évalue-t-on, au juste 

? Un tel questionnement apparait pertinent quand on réalise à quel 

point nos systèmes de pensée – épistémologies y compris – in-

fluencent la façon dont nous concevons l’évaluation (cf. Huver & 

just learning French, I think it's too short…”). D’autres étudiants l’estiment 

pertinente.  
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Springer, 2011). La pertinence de ce questionnement est encore 

renforcée par la situation de changement (pour ne pas dire de con-

fusion) dans laquelle le secteur de l’éducation se trouve à présent, 

sachant que « […] l’évaluation (notamment sommative et certifi-

cative) est souvent pensée comme un levier de renouvellement 

des pratiques d’enseignement, du fait de la nécessaire mise en co-

hérence des objectifs d’enseignement et des objectifs d’évalua-

tion » (Huver, 2012 : 5). Pour tenter d’avancer dans un tel ques-

tionnement, portons d’abord notre attention sur une idée dévelop-

pée par Huver & Springer (2011), que l’on retrouve dans Huver 

& Ljalikova (2013 : 6) et dans Huver (2012) : celle de l’impor-

tance de la contextualisation de l’évaluation et de la prise en 

compte de la diversité des publics concernés. Une telle contextua-

lisation « ne pose pas certaines pratiques comme intrinsèquement 

meilleures que d’autres, mais comme plus ou moins pertinentes 

selon les contextes dans lesquels elles s’inscrivent. » (Huver, 

2012 : 2). 

Huver & Springer (2011) remarquent par ailleurs qu’au-

jourd’hui, en didactique des langues-cultures (DLC), les tests de 

type sommatif sont beaucoup plus courants et visibles que les éva-

luations formatives et l’auto-évaluation, ceci parce que « les épis-

témologies qui fondent les pratiques actuellement dominantes de 

certification relèvent essentiellement de la psychométrie, et, plus 

largement, d’un paradigme objectiviste et positiviste. » (Huver, 

2012 : 1). Cependant, les pratiques d’évaluation sommatives ne 

sont pas forcément à rejeter : elles peuvent être pensées comme 

équitables et positives, et même comme un facteur d’apprentis-

sage. Une évaluation sommative ne s’opposerait donc pas forcé-

ment à une évaluation formative (Huver, 2012 : 4). Cette idée 

nous semble importante dans la mesure où la certification n’est 

pertinente à nos yeux que dans la mesure où elle implique des 

apprentissages. Autrement dit, elle ne devrait pas être considérée 

comme une fin en soi. Huver questionne également l’idée reçue 

selon laquelle une évaluation « objective » et « neutre » serait 

nécessairement meilleure qu’une évaluation « subjective » (ibid., 

2012 : 4). Elle soulève d’autre part la question de la « norme », 

souvent associée au bon usage de la langue en DLC. « Les repré-
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sentations de l’évaluation [en] DLC [sont] particulièrement cen-

trées sur les fautes de langue : les procédures d’évaluation souli-

gnent en effet essentiellement les erreurs linguistiques (morpho-

logie, syntaxe, orthographe, etc.). » (ibid., 2012 : 4). Il faudrait 

donc « […] reconsidérer la notion d’erreur, et, partant, les repré-

sentations de ce qui est « correct », « juste », etc. » (ibid., 2012 : 

5).  
Nous nous en tiendrons à ces quelques indications dont les 

conséquences pourront être tirées au fil de notre analyse. À la lu-

mière des points théoriques soulevés ici et des éléments contex-

tuels relevés dans la partie précédente, liés plus ou moins directe-

ment au passage en ligne de la majorité des examens, nous sou-

haitons nous interroger, dans une démarche de qualité, de curio-

sité voire d’intervention sur cette période de tâtonnements en ma-

tière d’évaluation, induite par la situation corona, à l’Arab Open 

University de Djeddah. Quelles solutions ont été trouvées « sur le 

tas » ? Les choix adoptés (outils) sont-ils pertinents ? Dans le cas 

contraire, que faire pour améliorer ce système intermédiaire ? Par 

ailleurs, qu’est-ce qui est évalué, quelle est la norme retenue pour 

l’évaluation ? Finalement, de manière plus générale, comment 

concilier deux tendances apparemment contradictoires dont la 

distance semble avoir été exacerbée par la situation corona : celle, 

d’une part, de la demande de résultats (notes notamment) quanti-

tatifs, formels, objectifs, provenant d’une institution universitaire 

et celle, plus subjective,  à un niveau plus microsocial (ensei-

gnants et apprenants), d’une volonté d’enseigner/apprendre, d’en-

gager/s’engager voire (se) transformer.  

 

4. Tentatives de réponse à un problème de terrain 

 

Le passage des cours et de la plupart des tests à un format élec-

tronique a eu de multiples conséquences. L’une des difficultés 

qu’il a fallu prendre en compte, comme nous allons le montrer, 

est celle du plagiat, et ce dans un souci de justice et d’équité. 

D’autres points problématiques importants liés à cette évaluation 

nouvelle, que nous discuterons également en essayant d’y asso-

cier des solutions, incluent les opportunités d’apprentissage, la 
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norme, le niveau de difficulté, et la facilité d’utilisation des outils 

proposés. 

4.1. Diversifier pour mieux évaluer ? 

Avec le passage en ligne s’est profilé un risque de standardi-

sation des outils d’évaluation. Cependant, une certaine diversité a 

été conservée à cet égard, ce qui a pu non seulement réduire les 

risques de plagiat et de « triche », mais également augmenter les 

chances de réussite de tous les étudiants : certains préfèrent l’oral 

à l’écrit et vice versa ; de même, les examens plus ou moins for-

mels, aux temps plus ou moins limités, permettent de répondre à 

une réalité de terrain. Finalement, cette diversification des tests 

est susceptible de concourir à l’apprentissage de la langue-culture 

cible, car les exercices sont préparés (en amont) puis corrigés 

(après coup – mis à part l’examen final) sous des angles diffé-

rents. Remarquons en même temps que tous les travaux en ques-

tion étaient liés entre eux et participaient donc d’une pratique et 

d’un apprentissage communs, ce qui a été remarqué par certains 

apprenants.13 Chaque type d’évaluation présentait des avantages 

et des inconvénients :  
 Les mini QCM regroupaient des questions de compréhen-

sion écrite et orale. Ils portaient sur des points essentiellement lin-

guistiques (grammaire, vocabulaire) et pragmatiques (actes de 

langage). Ils étaient limités en temps et les questions apparais-

saient dans un ordre particulier pour chaque utilisateur, de ma-

nière à encourager un travail individuel des étudiants. De plus, 

ces mini QCM ont été pensés de façon à ce que les étudiants évi-

tent au maximum d’utiliser des outils de traduction automatique 

et réemploient les formes linguistiques vues en classe (cf. infra). 

Par contre, l’utilisation du livre et des polycopiés et/ou diaposi-

tives PowerPoint partagées lors des cours ou à travers le groupe 

WhatsApp a été autorisée voire encouragée.  

13 Sal4F: “So everything was connected. So the forums were very helpful for

us. Very…”
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 La forme de l’examen de mi-parcours était similaire à celle

des mini QCM. Il reprenait (sous des formes différentes) beau-

coup de questions de ces derniers. Le temps imparti était cepen-

dant plus long que pour les mini tests, et les questions plus nom-

breuses (une heure pour une quarantaine de questions). Ce test 

long incluait également des questions de compréhension orale, 

contribuant ainsi à diversifier la portée de l’évaluation.  
 Les forums ont été pensés comme un outil d’évaluation dif-

férent, plus informel. Ici, c’est principalement l’expression écrite 

qui était appréciée. Les interactions entre les étudiants ont égale-

ment été prises en compte dans ce cadre. Un autre point positif du 

forum était son caractère « illimité » : dans ce cadre, les étudiants 

pouvaient communiquer autant qu’ils le souhaitaient14 ; certains 

ont d’ailleurs suggéré qu’il serait profitable d’augmenter le 

nombre des forums pour renforcer leur apprentissage de la 

langue.15  
 L’épreuve d’expression orale n’a pas fondamentalement

changé depuis la période précédant le corona : les étudiants s’ex-

priment – à présent en ligne – sur des points vus en classe et par-

tiellement préparés. Cette épreuve unique, en ce sens que les 

autres tests ne comprennent pas d’expression orale, qui mise éga-

lement sur des interactions humaines, contribue à la diversité de 

l’évaluation.  
 L’examen final écrit a été réintégré à l’université au deu-

xième semestre 2020 après une session particulière (en ligne) au 

premier semestre 2020, qui nous a semblé peu pertinente dans la 

mesure où les étudiants avaient une semaine pour répondre aux 

questions posées ; ils ont pu s’appuyer sur des outils de traduction 

automatique pendant un laps de temps long (les réponses données 

se ressemblaient d’ailleurs beaucoup d’une copie à l’autre et les 

14 Far4F : “Yes, it was beneficial. But I have one point to explain… that it 

was an endless conversation. In class, we would have had a time limit. But 

[in] the forum, I could reply one, two… to three… to different people, let's 

say me and Ahmad, we continued to reply, we would have had like 50 

messages between each other [rather] than in class... in class, the time limit 

would have stopped us.” 
15 Zah4H : “The more [of those forums] you have, the [more] we can learn 

[…]”.  
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notes relatives à cet examen ont été exceptionnellement hautes 

par rapport à d’autres semestres). Un examen à l’université – le 

cadre y est plus formel qu’en ligne – peut intimider certains étu-

diants mais sachant que ce test est le seul qui se déroule sur place, 

nous pensons que ce format est pertinent voire indispensable. 

Ajoutons que ce nouvel examen du 2e semestre 2020 a tenu 

compte de la difficulté du contexte et son niveau de difficulté a 

été allégé. La partie de compréhension orale a été intégralement 

supprimée.  

4.2.  Entre évaluation sommative et formative : concilier con-

texte formel et objectifs qualitatifs/formatifs ? 

Nous avons rappelé plus haut l’enjeu important que représente 

la notation en contexte institutionnel, a fortiori dans une univer-

sité. Nous avons également souligné le souci de justice et d’ob-

jectivité relatif à l’évaluation. Ajoutons ici l’importance de la note 

aux yeux des étudiants interrogés, dans chacun des entretiens que 

nous avons menés. D’après eux en effet, les notes participent de 

l’investissement dans le cours, des efforts déployés et donc de 

l’apprentissage16 ; elles sont ainsi nécessaires17 même si certains 

16 Cf. E4 : 
- Sal4F: and it encourages us to write as well, because if it wasn't for marks,

I wouldn't have (done) this. Let me be honest. Yeah I'm the bad student... […]

- Mal4F: […] Ok, If… let's say if it wasn't marked, maybe I'll think about

solving it and… or maybe not. But if it was marked, I have to give it some time

like… to solve it and write it and think about [it]…

- Eric: You mean, Mal, [that] you will be more serious about it [if it’s

marked]?

- Mal4F: Yes. It makes you more serious and then makes you more serious

about the subject.

Cf. aussi E2: Ri2F : “For the forum, maybe, make it a compulsory thing, like…

when it comes to French specially, probably give marks for the forums [so]

that students are forced to participate.”
17 E1: 
- Mo1F : just tell the students from the beginning “It's counted!” You count

the marks.

- Sul1F : Yeah,

- Eric: Ok. It has to be said: “khalas, it is marked. It's obligatory!”
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préfèreraient apprendre une langue étrangère sans pression.18 

Certains insistent aussi sur le caractère positif des tests de type 

sommatif, qui permettent de savoir « où on en est » dans son ap-

prentissage.19  
Cependant, cette importance de l’aspect formel, noté, objectif, 

codifié, est compensée par un désir humain de transmission de la 

part des enseignants20 et d’apprentissage de la part d’une partie 

des étudiants21. Un test – même sommatif – ne nous semble per-

tinent que dans la mesure où il permet aux étudiants de progresser 

dans leurs apprentissages. C’est ainsi que la participation en 

classe a été valorisée pour l’ensemble des tests (QCMs, produc-

tion orale, examen final…). Les questions étaient en effet étroite-

ment liées au contenu des cours, misant sur des répétitions et des 

révisions régulières. Par conséquent, les étudiants qui suivaient 

les cours et s’y investissaient étaient bien préparés pour les exa-

mens22. Ceux qui n’avaient pas le temps de trop s’investir dans le 

cours de français pour des raisons diverses (mères de famille, per-

sonnes employées, etc.) pouvaient accéder quand ils le souhai-

taient aux classes enregistrées et aux résumés des cours envoyés 

                                                      
- Voices: Yeah! (laughter)  

- Mous1F: … then I think you should, we should have them understand this 

is for their benefit.  

- Voices: Yeah! 

- Sulaf: Exactly! 
18 Sal4F: so… I love (?) French now… now, like… when I finished, with no 

exams, with no pressure; if I have to learn a language, I'd rather not be assessed. 

That's what I [think]. 
19 Mal4F: “[…] when the quiz came, it was a very good evaluation for myself, 

like… how far I've reached or how good [I was]... like... for what you taught 

us.”  
20 Nous nous basons ici sur la réponse que nous ont faite plusieurs collègues à 

la question de savoir ce qu’ils souhaitaient personnellement transmettre à leurs 

étudiants dans le cadre de ce cours.  
21 Les étudiants interviewés étaient tous très enthousiastes vis-à-vis du cours, 

mais ils ne représentent pas forcément l’ensemble du lot.  
22 Mal4F: “[…] I think for me, because I attended the class regularly, I was 

paying attention and… it all just stayed in my head… So when the quiz came, 

it was a very good evaluation for myself […].” 
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sous forme de fichiers audio sur l’un des groupes WhatsApp23. En 

plus des révisions précédant les examens, des retours suite aux 

tests étaient également fréquents. L’examen final du second se-

mestre 2020 a lui aussi été jugé relativement facile24 par rapport 

à la période précédant le corona25, ce qui montre que la difficulté 

de la situation des étudiants (liée aux études chez soi, dans un 

cadre peu propice à l’apprentissage) a globalement été prise en 

compte et que le désir d’objectivité de l’institution a laissé une 

certaine place à une empathie contextualisée.  
On retrouve également ici l’idée développée par Huver (2012 : 

4) d’un continuum plutôt que d’un fossé entre évaluations som-

mative et formative. Le seul devoir noté que l’on pourrait quali-

fier de purement formatif était la série de forums sur des thèmes

personnels (un objet que j’aime particulièrement, une personne

que j’aime beaucoup…), très appréciés dans l’ensemble par les

étudiants (dans les quatre entretiens). Ici aussi, les étudiants

étaient tenus d’utiliser les points qui avaient été vus en classe26 ;

le feedback continuel de l’enseignant, au fil des publications sur

la plateforme Moodle de l’université, a joué un rôle central dans

l’apprentissage, et certains témoignages rappellent l’importance

de prendre conscience de son erreur dans un tel processus.27

Cette réflexion sur l’aspect qualitatif, formatif voire positif de 

l’évaluation nous amène à la question de la norme en évaluation. 

23 Mal4F: “I think if you were up to date with the classes, even if you did not 

attend the class, those who asked others what the lecture was about on that 

certain week, they can just go through the things that, you know, the highlights 

of what you told them that week [on WhatsApp], that certain week, and they'll 

be fine for the quiz…” 
24 Sal4F: “Whoever made the exam was very sympathetic towards us. Like,

you know, like… I felt it was for beginners. Only some areas were challenging, 

which is very normal, because every assignment should have some challenging 

questions. It's normal. Everything should not be too easy. But otherwise, yes, 

I think it's more than fair. Very fair, actually…”
25 Cf. fin de E2, où les étudiants se plaignent d’un examen trop difficile.  
26 Mal4F: “I included [in the forum] what I've learned, basically.” 
27 Saf1F: “For me, when I was writing in LMS, I thought my paragraph was

completely perfect, but then when you corrected it for me, like… I found the 

mistakes and I was making masculine thing into feminine and it was very 

helpful.”
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4.3.  Quelle norme ? 

 

 L’effort comme norme ? 

 

Dans la réflexion théorique de notre troisième partie, nous 

avons commencé à évoquer l’importance de la norme en évalua-

tion, à laquelle l’idée de « faute » est souvent associée : selon quel 

critère évalue-t-on ? Disons avant tout que chaque test a ses par-

ticularités et ses propres normes, mais qu’il existe également des 

normes communes à ces tests. Nous avons vu supra que les as-

pects linguistiques (grammaire et vocabulaire principalement) et 

pragmatique (actes de langage) étaient particulièrement valorisés 

dans une majorité de tests, mais que d’autres aspects (notamment 

interactionnels) étaient également pris en compte dans la notation, 

et plus particulièrement dans le cas des forums, du moins à partir 

du deuxième semestre 2020. Un autre critère central, qui regroupe 

finalement tous les autres, est celui de l’effort. En effet, on a déjà 

montré dans la partie précédente que les étudiants qui partici-

paient aux cours ou au moins les suivaient régulièrement, même 

de façon asynchrone, avaient plus de chances de réussir leurs exa-

mens (y compris les QCM et l’examen final) que les autres. On 

peut ajouter ici que cette idée d’effort a été rappelée tout au long 

de l’année, vis-à-vis de l’ensemble des tests, mais avec une em-

phase particulière dans le cas des forums. Dans ce cadre en effet, 

les étudiants ont été régulièrement encouragés à réutiliser les 

points vus en classe au lieu de traductions automatiques : pour ce 

faire, une partie de leurs publications ont été analysées durant les 

cours, discutées en groupe : quels mots et expressions utilisés 

avaient été vus ? Quels points venaient d’ailleurs, peut-être de tra-

ductions automatiques ? Les étudiants commentaient leurs 

propres textes au fur et à mesure des lectures : « Là, j’ai pris cette 

expression du livre ; cette expression, je l’ai demandée à ma voi-

sine ou à ma mère ; et ce mot, je ne l’ai trouvé nulle part, alors je 

l’ai cherché dans un dictionnaire en ligne… ». Dans le cadre de 

cet exercice, l’erreur a toujours été valorisée 28 ; les erreurs y 

                                                      
28 Far4F:  “I… I like the way or the style that you taught us, and that you 

encouraged that… OK, it's OK to make mistakes, and that our mistakes will 
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étaient généralement en effet un signe d’effort personnel, dont on 

a dit qu’ils constituaient le critère premier d’un « bon » travail, 

qui serait généreusement évalué. Au contraire, les productions 

trop parfaites, bizarrement parfaites, qui sont le signe d’un simple 

copié-collé à partir d’un traducteur automatique, sont découra-

gées et dévalorisées29. Beaucoup d’étudiants semblent d’ailleurs 

avoir compris ce « contrat » : les fautes ne sont pas pénalisées 

puisque l’effort est l’unique véritable critère valorisé.30 D’aucuns 

pourront ici se poser la question de l’ « objectivité » d’une telle 

évaluation. Nous renvoyons ces personnes à notre citation de Hu-

ver (2012 : 4) et à l’idée selon laquelle la subjectivité n’est pas le 

contraire de l’objectivité : selon Narcy-Combes et Narcy-Combes 

(2000 : 3), « Il est plus objectif d’être très subjectif et de mesurer 

les effets de cette subjectivité que d’être peu subjectif et de con-

fondre cela avec de l’objectivité. » Cette idée nous semble parfai-

tement adaptable au contexte de l’évaluation en général et à notre 

cas en particulier. 

 Plagiat autorisé, plagiat interdit

Un autre point sur lequel nous pouvons nous pencher ici dans 

le cadre d’une réflexion sur la norme est celle du « plagiat auto-

risé ». En effet, il est ressorti de notre quatrième entretien (E4) 

qu’une forme de « triche » pouvait être considérée comme posi-

tive, par rapport à une « mauvaise triche ». Tout d’abord, rappe-

lons que pour l’ensemble des tests (à l’exception de l’examen fi-

nal sur place, à l’université), les étudiants étaient autorisés à uti-

liser leur matériel (livre, polycopiés, PowerPoints…)31 ; dans le 

remind us later [about] that: OK, we did this mistake, so the right answer is 

"le".” 
29 Nous renvoyons le lecteur à un colloque récent où nous avons discuté ce 

point avec des collègues suite à notre présentation (Navé, 2021a). Cette 

discussion peut être revue ici, à 1h44 environ : 

https://www.youtube.com/watch?v=Me7bW7NMalU 
30 Saf3F: “Yeah… I personally… in the LMS, I didn't think about the grade… 

like, I… I just wanted to write something that… because you assured us that… 

even if we made mistakes, that… it's OK.” 
31 E4 : 

https://www.youtube.com/watch?v=Me7bW7NMalU
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cadre des forums, ils ont également été encouragés à copier le 

modèle de l’enseignant voire à se copier mutuellement, tout en 

veillant à transformer les phrases des autres pour s’approprier les 

mots ou expressions en question32, ce qui, loin d’être négatif selon 

une perspective didactique, contribue à l’apprentissage de la 

langue cible.33 Pour cet exercice, une « utilisation intelligente » 

de Google traduction ou d’autres traducteurs en ligne a été préco-

nisée. Le conseil donné aux étudiants a été de ne pas traduire des 

phrases entières ; cela nous parait en effet contreproductif. Par 

contre, les mots inconnus peuvent être cherchés. Évidemment, 

certains n’ont pas pu résister à la tentation34 ; une étudiante du 

second semestre  2019 nous a même avoué avoir systématique-

ment utilisé un traducteur pour l’ensemble de sa production35.  

                                                      
- Eric: But it's not cheating… 

- Sal4F : It's not cheating: it's Sal4F : So being open book or researching will 

help me to learn, like… if I'm not sure what to click. So let's say I'm cheating. 

I open the handout and I'm looking for… let's say “vous avez”… I'm supposed 

to say “vous avez”, I don't know what's “avez”. So I have to [look for the 

answer somewhere]… 

- learning. It's learning… 
32 E4 :  
- Eric : […] you had my example, in fact, in the… also in the forum. 

- Sal4F : But that's actually good. […] That's a skill as well. So if I can edit 

what you wrote, that means I'm good enough to make my own. So I believe… 

I have a firm belief that even cheating, copying, it helps because you're 

learning, like… there are people who don't know how to cheat the right answer. 

So even cheating is considered a skill like, you know. […] So looking at your, 

like… model paragraphs in the forum, it helps us because we need guidance 

[…]. 

- Mal4F : I just took, like, the key words that I can just, you know, copy 

for… for myself. And then I changed, like… for example, obviously my 

name… 

- Sal4F : …that's actually learning, by the way. […].   
33 Sal4F: “[…] when you research whatever you actually copy, you tend to 

remember.” 
34 Mah4F: “[…] I'm going to be honest, when you're doing something online, 

you're like, oh, let's open Google, let's open the net or the book… let, let's just 

see one word…” 
35 Fat2F: “Yeah, I use Google Translate... (she starts laughing) […] [I] 

translate everything. Whole paragraphs, whole sentences…” 
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L’utilisation de traducteurs automatiques lors des QCM reste par 

contre une zone d’ombre. L’utilisation de tels outils a été forte-

ment découragée dans ce cadre. Dans la troisième interview prise 

en compte ici (E3), à la question de savoir si les étudiants ont eu 

recours à la traduction automatique dans les tests QCM, personne 

n’ose avouer directement qu’il/elle a « triché ». On n’entend que 

des bafouillages en arrière-plan (« euh… »), rapidement découra-

gés par les commentaires des plus sérieux qui affirment que le test 

était facile et que de tels outils n’auraient servi à rien…36. Cepen-

dant, il est clair que certains étudiants ont « fait des choses » que 

d’autres n’ont pas faites. Une étudiante plaisante à ce sujet (E4) : 

« On ne va pas vous donner nos trucs… »37. De même, au sujet 

de l’examen de mi-session, un étudiant dit avoir utilisé « toutes 

les technologies sur lesquelles il a pu mettre la main à ce mo-

ment »38. Cela pose la question éthique de l’inégalité entre ceux 

qui savent utiliser de telles technologies (l’étudiant ne donne pas 

de précisions) et ceux qui ne le savent pas.  

4.4.  Prise en compte des TICE 

Cette mention de l’aspect obscur de l’utilisation d’outils de tra-

duction automatique et des TICE d’une manière générale nous in-

vite à mentionner certains éléments de remédiation imaginés pour 

limiter une utilisation trop « anarchique » de tels outils.  

36 E4 : 
- Eric: Did you google the words, for example, or what was your [strategy]…

- Sal4F: No, the questions were very clear.

- Mal4F: Not at all…
37 E4 :

- Eric: […] So can we just speak about evaluation, […] what kind of cheating

strategy students may have had, all of these things. I'm interested about, you

know, to have…

- Sal4F: but we don't want to share the tricks, because maybe you'll make it

harder for the future students… (laughter) 
38 Zoh4H : “For the midterm, [the time given to answer the questions was too

short]. However, we did use the handout, we did use whatever technology we 

had in that (circumstance)…”
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Pour les QCM, les questions39 ont misé sur la spécificité du 

français par rapport à l’anglais ou à l’arabe. Ainsi, par exemple, 

« je … …. demain », où les étudiants sont invités à choisir entre 

« vous contacte » et « vous contactez », avait été vu et revu en 

classe, dans différents contextes et avec des verbes différents. Un 

étudiant n’ayant pas participé au cours et copiant ces formes dans 

un moteur de recherche serait susceptible de choisir la forme 

« vous contactez », qui n’est cependant pas le choix correct dans 

ce cas. De même, « je travaille dans communication » semble plus 

correct en anglais que « je travaille dans la communication » pro-

posé dans une autre question du même test. Là encore, la traduc-

tion littérale ne marche pas. Autre exemple similaire, relatif aux 

adjectifs possessifs : dans le mini dialogue « – C’est votre voi-

ture ? – Oui, c’est… », « Michel voiture » semble tout à fait cor-

rect en anglais ou en allemand, par rapport à la réponse correcte 

attendue (C’est « ma voiture »), relative à un point de grammaire 

travaillé en classe. Finalement, choisir entre « quoi », « quel » et 

« qu’est-ce que » dans le passage à compléter suivant : « … est 

votre nom monsieur ? » n’est pas trivial pour ceux qui n’ont pas 

suivi la leçon. Le traducteur de l’anglais vers le français traduira 

par exemple « Quoi est votre nom ? » en « What is your name »40, 

ce qui semble correct à première vue. Par contre, si l’étudiant est 

plus malin et qu’il fait une recherche de l’anglais vers le français 

en indiquant « What is you name? », il retombera sur la forme 

correcte. Il en va de même pour « J’habite… Italie », là où les 

choix proposés, « à », « en » ou « dans », par exemple, seront 

traduits de la même manière en anglais (par « in ») ou en arabe 

(par « fî »).  
Pour ce qui est des questions de compréhension orale dans ces 

tests, le problème se posait moins étant donné que les étudiants 

ne pouvaient pas copier dans un moteur de recherche de texte écrit 

pour le traduire. Un étudiant n’ayant jamais participé aux cours – 

et n’ayant jamais écouté de français – pouvait difficilement ré-

pondre à de telles questions.  

                                                      
39 Nous nous référons ici à des questions de type QCM posées aux étudiants 

d’Arabie saoudite au 2e semestre 2020. 
40 Cet exemple a effectivement été testé dans Google traduction.  
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Une étudiante confirme dans ce sens que l’utilisation de 

Google était risquée et peu pertinente dans le cadre de ces tests41, 

ce qui nous renforce dans l’idée que dans la création des ques-

tions, une réflexion sur les outils de traduction en ligne a pu limi-

ter le plagiat. De même, le temps limite alloué aux tests QCM (cf. 

supra) a pu jouer un rôle important dans ce sens. 
Pour ce qui est du forum, les étudiants ont été régulièrement 

conscientisés, responsabilisés, quant à la façon contrôlée d’utili-

ser la traduction automatique : nous leur avons fait voir réguliè-

rement les problèmes liés à ces outils. Ce point a été discuté ré-

cemment lors de deux colloques (Navé, 2020 ; Navé, 2021a). 

4.5.  Zones d’ombre de l’évaluation 

Nous avons dit dans notre présentation du contexte que la ma-

jorité des étudiants étaient issus de classes moyennes. Cependant, 

tout le monde n’a pas forcément de matériel adéquat pour suivre 

les cours et passer les examens, en particulier des ordinateurs. 

Certains rencontrent des problèmes techniques car ils utilisent 

leur téléphone en guise d’ordinateur42. D’autres, notamment de 

jeunes mères, éprouvent des difficultés à travailler, à se concen-

trer et à passer des examens depuis leurs maisons.43 Finalement, 

41 Sal4F : “yes, I'm sure they [cheated], but some of them actually made

mistakes trying to copy from Google, by the way, because Google like… I 

tried… like… let me be honest with you, I tried one question, I think. I think 

that it was my friend. She's not French. She doesn't know French. She's like, 

I'm going to Google Translate. I told her “don't even try”. We're going to mess 

up the quiz. I'm just going to use the handout. Like… she literally translated 

something in Google. It was the opposite of what was in the question. So 

Google is not that helpful.. maybe it will help with some areas, like if it's like 

"elle est", or let's say something silly, but not like.. tricky questions.”
42 Eric : Oh, it's not .. so… you cannot connect to [the] LMS? 
    Fat2F : yes, connect. Because I don't have a laptop. Just my phone. And it is 

a problem sometimes… 
43 Raz3F : “To be honest… To be honest, we are not very lucky because, you

know, when you stay at home.... when you go to the university, you can 

separate your thinking. I don't have… I am at the university, I can focus. I can 

challenge myself… so, when you… when you are at home, people will think 

that you are free. Raz, come, Raz, come!” (laughter).
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ceux qui maitrisent parfaitement la traduction automatique ont 

plus de chances de succès que les autres. La situation induite par 

le corona semble donc sous un certain angle renforcer le problème 

de l’inégalité des chances à l’université. 
Nous pouvons encore mentionner un problème lié aux QCM, 

malgré les garde-fous cités plus haut (temps limite, remaniement 

automatique des questions, prise en compte lors de la conception 

des tests du risque de traduction automatique) : il est impossible 

de véritablement savoir si les étudiants les ont fait seuls ou à plu-

sieurs. Un étudiant rapide, après avoir fini, pourrait très bien don-

ner un coup de main à un ou plusieurs collègue(s). De ce point de 

vue là encore, des inégalités ont pu émerger de ce contexte inédit.  

 

5. Conclusion 

 

Cette réflexion nous a permis de revenir sur des tâtonnements 

d’ordre méthodologique en matière d’ingénierie de l’évaluation ; 

ces tâtonnements étaient tributaires du contexte complexe pré-

senté (corona, institution universitaire, manuel utilisé, formation 

hybride, passage quasi intégral en ligne, apprenants de différentes 

origines, débutants en français, de différents niveaux en anglais, 

dans des situations professionnelles et personnelles variées [tra-

vaillent/ne travaillent pas ; mères de famille ; classes moyennes 

ou moins avantagées…]). Nous avons essayé de montrer les so-

lutions pensées au fur et à mesure des changements et des nou-

veaux défis survenus : diversification des outils, empathie vis-à-

vis des étudiants, valorisation de la participation et de l’effort, 

voire de la « bonne triche » légitimée, objectifs d’apprentissage 

en ligne avec l’évaluation, prise en compte (des risques) de l’uti-

lisation de la traduction automatique par les étudiants. 

Cette réflexion manque sans doute d’originalité face au 

nombre de cas plus ou moins similaires qui ont pu voir le jour à 

différents coins du monde à une même époque. C’est également 

sa chance et sa force que de pouvoir témoigner de cette situation 

nouvelle dans un contexte et un domaine précis : respectivement, 

ceux de l’enseignement du FLE à l’université en Arabie saoudite 

et de l’évaluation en DLC.  
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Le passage en ligne est loin d’être négatif sur tous les plans. 

Les étudiants interrogés ont considéré d’une manière générale les 

évaluations comme justes, abstraction faite des zones d’ombre et 

des inégalités soulevées. De même, un tel bouleversement a pu 

permettre aux coordinateurs du (des) cours, aux enseignants et 

aux étudiants de s’interroger sur l’objectif de leur investissement. 

On a dit au début de cet article qu’avant le corona, l’AOU peinait 

à mettre en place un véritable système de formation hybride. A 

présent, de nombreux apprentissages ont pu se faire sur le tas, 

dont la portée dépasse sans doute les questionnements liés à une 

bonne hybridation. Cette situation nouvelle, avec tous ses incon-

vénients, offre donc autant d’opportunités de se remettre en ques-

tion, soi-même et les systèmes dans lesquels on évolue, voire de 

se transformer. Un étudiant (Zo4H) disait à cet égard, et une telle 

réflexion constitue une ouverture à notre réflexion, en ce sens 

qu’elle dépasse le contexte de l’évaluation : « We had to learn 

how to learn [in this new context]… » Et d’expliquer ce qu’il en-

tend par là : «  It is… it is the way the person is… is practicing, to 

invent a new way to learn things. […] So it's a matter of… of 

finding new ways. It's a matter of finding new techniques. » 
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Résumé : Aujourd’hui, face à l’accroissement constant de la 

masse de données à traiter, maîtriser l'information est devenue un 

enjeu stratégique en formation. Ce chapitre traite de la formation 

à la maitrise de l’information. Il présente d’abord l’état de l’art 

dans le domaine pour présenter ensuite une nouvelle approche 

permettant d’assister des étudiants universitaires bilingues (ara-

bophones et francophones) à développer des compétences à 

l’usage de l’information en ligne. Cette approche est conçue pour 

des situations pédagogiques où de nombreux étudiants mènent 

des projets de recherche bibliographique pour lesquels ils doivent 

rechercher, traiter et échanger des informations. Afin de mettre en 

évidence cette solution, une plate-forme Web avec une interface 

bilingue a été développée. Enfin, une expérimentation d’usage a 

été menée et les premiers résultats obtenus sont encourageants et 

montrent un réel intérêt des étudiants pour la démarche proposée 

et sa facilité d'utilisation dans la cadre d’un enseignement univer-

sitaire en Algérie. 

Mots-clés : maitrise de l’information, environnement d’appren-

tissage, espace de travail collaboratif, gestion de projet, plate-

forme Web.  

Abstract: Nowadays, faced with the constant increase in the mass 

of data to be processed, mastering information has become a stra-

tegic issue in training. This chapter first presents the state of the 

art in information literacy training and presents a new approach 
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to assist bilingual university students (Arabic-speaking and 

French-speaking) to develop a set of skills in the use of online 

information. This approach is designed for teaching situations 

where many students are carrying out research projects for which 

they need to research, process and exchange information. The de-

scribed solution encourages the proper management of projects, 

communication and cooperation between students and teachers in 

each field. 
To highlight this solution, a Web platform with a bilingual inter-

face has been developed. Finally, an evaluation of use was carried 

out and the first results obtained are encouraging and show a real 

interest of the students for the proposed approach and its ease of 

use within the framework of a university education in Algeria. 

 

Keywords: Information Literacy, Learning Environment, Coop-

erative Workspace, Project Management, Web-based Platform. 
 

Introduction 

 

Dans le but de promouvoir la formation à la maîtrise de l'infor-

mation, nous avons conçu, développé, testé et évalué une appli-

cation Web appelée TILWeb (Teaching of Information Literacy 

over the Web). Cette dernière prend en charge la gestion de pro-

jets de recherche d’information, le travail coopératif, le partage 

d'information, la gestion des références bibliographiques et l'en-

seignement à distance. 

Dans un premier temps, nous présentons dans la section 2, l’es-

sentiel des notions utilisées et de leurs principes. La troisième sec-

tion présente l'état de l'art des outils de la maîtrise de l'informa-

tion. Dans la quatrième section, nous abordons le contexte du bi-

linguisme arabe-français. L'approche proposée et les différents 

acteurs sont présentés dans la section 5 ; le cycle de vie d'un projet 

est également donné et expliqué. Les sections 5 et 6 concernent la 

description du système proprement dit ; nous y montrons les dif-

férents outils proposés et leurs fonctionnalités. Une expérimenta-

tion a été menée et les résultats préliminaires sont présentés et 

discutés dans la section 7. Enfin, dans la section 8, en guise de 



61 

conclusions, nous présenterons un bilan de ce travail et nous ex-

poserons les perspectives pour de futurs travaux tout en cherchant 

à optimiser davantage l’approche proposée. 

Contexte et situation du travail 

Maîtrise de l'information 

Le terme "maîtrise de l'information" est apparu dans les années 

1970 et sa paternité est attribuée à Paul Zurkowski (alors prési-

dent de l'Information Industry Association). La maîtrise de 

l'information désigne l'ensemble des compétences, des attitudes 

et des connaissances nécessaires pour savoir quand la résolution 

d'un problème ou d'une décision nécessite des informations (Ail-

lerie, 2015). Comment exprimer ces informations en mots et en 

phrases qui permettent la recherche, puis rechercher et extraire 

efficacement ces informations, les interpréter, les comprendre, les 

organiser, évaluer leur crédibilité et leur authenticité, déterminer 

leur pertinence, les communiquer à d'autres si nécessaire et, enfin, 

les utiliser pour atteindre l'objectif fondamental de la recherche 

(ALA, 2006, Nevière, 2011, Kong, 2008, Price, Becker, Clark et 

Collins, 2011). 
La maîtrise de l'information aborde les capacités sous quatre 

angles principaux : l'angle cognitif, qui concerne les capacités à 

faire preuve des compétences nécessaires en matière d'informa-

tion pour prendre des décisions éclairées et résoudre des pro-

blèmes ; l'angle métacognitif, qui concerne les capacités à traiter 

l'information de manière réfléchie ; l'angle affectif, qui concerne 

les capacités à apprécier et à profiter du processus de recherche ; 

et l'angle socioculturel, qui concerne les capacités à faire preuve 

d'autonomie et de responsabilité sociale dans l'utilisation de 

l'information dans l'apprentissage individuel et collectif (Kong, 

2008). 
Les cinq principes de la maîtrise de l'information sont (ACRL 

2015) : 

1) Reconnaître les besoins en information et déterminer la na-

ture et l'impact de l'information nécessaire. 
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2) Accéder efficacement à l'information nécessaire. 

3) Évaluer avec un esprit critique les informations et les 

sources d'information, en vue de leur intégration à ses propres 

connaissances. 

4) Utiliser efficacement l'information en vue d'un objectif pré-

cis, individuellement ou en groupe. 

5) Comprendre et appliquer les considérations éthiques, lé-

gales et sociales liées à l'utilisation de l'information. 

 

Maîtrise de l'information et formation 

 

Réaliser un plan d'enseignement progressif qui s'étend sur plu-

sieurs années implique de pouvoir déterminer quelles connais-

sances et compétences les individus peuvent acquérir à chaque 

niveau de développement (Baji, Haeusler, Bigdeli, & Parsa 

2016). De même qu'il est impossible d'apprendre à parler une 

langue sans la pratiquer, il semble impossible de maîtriser l'infor-

mation sans être confronté à des situations réelles nécessitant la 

recherche et le traitement de l'information. C'est pourquoi les mé-

thodes d'apprentissage "actives" (études de cas, résolution de pro-

blèmes, projets individuels ou collectifs, etc.) sont considérées 

comme préférables aux méthodes "traditionnelles" (amphi-

théâtres et salles de classe classiques) (Goria & Levassor 2015). 

Un autre point clé pour la conception de programmes d'éducation 

à la maîtrise de l'information concerne le lien entre les compé-

tences informationnelles et les autres disciplines universitaires 

(Wang & Yang 2014). Là encore, il existe un certain consensus 

sur cette question : lorsqu'on confie des projets de recherche aux 

étudiants, il est jugé préférable que ces projets soient liés à la dis-

cipline principale de l'étudiant.  

Ainsi, les quatre points fondamentaux qui définissent le cadre 

pédagogique de l'enseignement de la maîtrise de l'information 

sont les suivants : 

 Une approche par projet (projets individuels ou collectifs, 

liés dans la mesure du possible à la discipline principale de l'étu-

diant). 
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 Une démarche informationnelle complète incluant les

phases d’analyse, de recherche, de traitement et d’exploitation de 

l’information ; 

 La nécessité d'enseigner l'ensemble du processus informa-

tionnel (selon les phases définies ci-dessus : analyse, recherche, 

traitement et utilisation de l'information) ; 

 Une logique de communication (l'information est générée

par des échanges entre individus, et entre individus et systèmes 

d'information) ; 

 Une approche réflexive (c'est-à-dire métacognitive) où il est

important pour les individus en situation de recherche et de trai-

tement de l'information de pouvoir se représenter mentalement le 

but à atteindre, d'identifier les stratégies appropriées, de contrôler 

et de planifier leur activité (Hoc, 1987). 

Revue de la littérature 

La maîtrise de l'information exige non seulement que les étu-

diants soient capables de localiser des données et des informa-

tions, mais aussi qu'ils soient capables de faire une sélection cri-

tique dans l'immense masse d'informations, de juger et d'évaluer 

son utilisation, et de laisser l'information contribuer à leur cons-

truction de connaissances au sein du groupe. La littérature fait état 

de quelques outils d'auto-apprentissage assistés par ordinateur et 

d'aides à l'apprentissage pour les étudiants.  

CALIS 

Le système CALIS (Computer-Assisted Learning for Informa-

tion Searching) est une plateforme pédagogique pour l'apprentis-

sage des techniques de recherche d'information en économie et en 

dentisterie. Il s'agit de l'un des projets sélectionnés par le Campus 

virtuel suisse. Plus précisément, CALIS vise à aider les étudiants 

à acquérir des compétences pour rechercher et identifier systéma-

tiquement des informations utilisables et à leur apprendre à utili-
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ser de manière pertinente et efficace les nombreux types de res-

sources d'information à leur disposition (documents imprimés ou 

informatisés). Il offre donc aux étudiants un outil de gestion du 

processus d'apprentissage. En s'inscrivant sur la plateforme, les 

élèves ont accès à deux types de leçons : (1) des leçons destinées 

aux étudiants de toutes les disciplines, qui couvrent les sources 

générales d'information, les techniques et les stratégies de re-

cherche, et (2) une partie spécifique à la discipline contenant des 

sources d'information spécialisées. Les apprenants passent par 

une série prédéfinie de documents pédagogiques qui constituent 

la partie théorique du processus d'apprentissage. Avec ce bagage 

théorique, ils peuvent ensuite passer à une grande variété d'acti-

vités, via un processus d'auto-apprentissage qui se déroule indivi-

duellement ou en groupe. La plate-forme permet également aux 

enseignants et aux tuteurs (tels que les assistants d'enseignement 

et/ou les bibliothécaires) de gérer le contenu des cours et d'assurer 

le suivi des étudiants. (Hadengue, 2003). 

 

IPinfo 

 

IPinfo est un Intranet pédagogique conçu pour être utilisé dans 

le cadre de la formation des étudiants à l'utilisation et de la maî-

trise de l'information. Il permet l'accompagnement des ensei-

gnants et des étudiants dans la gestion des projets d'étude et ce à 

travers une interface Web standard et unique pour tous. IPinfo 

permet à chaque enseignant de créer un compte pour chaque pro-

jet d'étudiant dans le cadre de parcours pédagogiques. Il gère les 

droits, les espaces de travail et les services, selon que l'utilisateur 

est un enseignant, un commanditaire d'étude, un étudiant ou un 

lecteur extérieur. IPinfo permet la publication des travaux d'étu-

diants sous forme de pages Web. Un lecteur extérieur peut ainsi 

consulter ces travaux par le biais d'une base de données indépen-

dante. Enfin, IPinfo offre aux étudiants une aide méthodologique 

dans le processus de recherche d'informations (Deshoullieres, 

Djoudi, 2005). 
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WASAIL 

WASSAIL est un autre système d'apprentissage assisté par or-

dinateur. Il s'agit d'une application Web open source développée 

à la bibliothèque du campus Augustana de l'Université de l'Al-

berta pour répondre aux exigences d'évaluation du programme de 

maîtrise de l'information d'Augustana. À l'origine, WASSAIL a 

été développé pour "gérer les données de questions et de réponses 

des sessions d'instruction de la bibliothèque d'Augustana. Des 

prétests et des posttests des cours de maîtrise de l'information 

donnant droit à des crédits, et des enquêtes auprès des utilisa-

teurs", mais il a "dépassé sa fonction initiale et est utilisé pour 

gérer les données de questions et de réponses de divers environ-

nements". WASSAIL est un choix pratique qui facilite la gestion 

et le rapport des données d'évaluation des bibliothèques par les 

bibliothécaires. Les bibliothécaires peuvent mettre en œuvre des 

processus de gestion des activités d'évaluation et se positionner 

pour en tirer pleinement profit. Les besoins des utilisateurs (étu-

diants, enseignants et administrateurs) sont pris en compte par le 

biais de l'interface d'accès Web (Goebel, 2011). 

Dataverse Network 

Le Dataverse Network est une application Web open source 

permettant de publier, partager, référencer, explorer et analyser 

des données de recherche. Il facilite la mise à disposition des don-

nées aux autres et permet de reproduire le travail des autres. Les 

chercheurs et les auteurs de données, les éditeurs et les distribu-

teurs et les institutions affiliées sont tous crédités. Le Dataverse 

Network ne nécessite pas de frais de logiciel ou de matériel, ni de 

maintenance ou de sauvegarde de la part du propriétaire des don-

nées. Cependant, il permet tout de même au propriétaire des don-

nées de bénéficier de la visibilité sur le Web. Le projet du Da-

taverse Network est hébergé par l'Institute for Quantitative Social 

Science (IQSS) de l'université de Harvard. Le codage du logiciel 

Dataverse Network a commencé en 2006 sous la direction de 

Merce Crosas et Gary King. Le Dataverse Network fournit une 

plateforme principale de dépôt qui prend en charge les services 
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d'archivage, notamment les sauvegardes, la récupération et les 

identifiants persistants basés sur des normes, les métadonnées, la 

conversion et la préservation. Chaque Dataverse contient des en-

sembles de données ou d'autres Dataverses, et chaque étude con-

tient des métadonnées descriptives et des fichiers de données. Un 

Dataverse permet de citer des études, de découvrir des données, 

de contrôler les mises à jour et les conditions d'accès et d'utilisa-

tion, le tout via une interface conviviale (King G, 2007) (Crosas 

M. 2011). 

 

Situation linguistique algérienne 

 

Le bilinguisme a des origines diverses. Les plus importantes 

sont l'histoire, l'éducation et l'économie. En Algérie, le bilin-

guisme est la conséquence d'une longue implantation coloniale 

française. De nos jours, la langue française occupe une grande 

place en Algérie dans de nombreux domaines : économique, édu-

catif, administratif, social... En réalité, le français coexiste évi-

demment avec l'arabe standard moderne, d'une part, et avec tous 

les dialectes arabes algériens, d'autre part (Belazreg 2016), (Cher-

rad, 2011). En Algérie, le français est la première langue d’études 

dans de nombreuses filières scientifiques pour des étudiants dont 

les études antérieures ont été faites essentiellement en arabe.  

L'acquisition de deux ou plusieurs langues est généralement 

présentée comme un enrichissement personnel et culturel. Cepen-

dant, il n'est pas toujours facile d'être bilingue. Seuls les individus 

appartenant à une élite et possédant un bon niveau culturel peu-

vent faire du bilinguisme une source d'enrichissement. Le risque 

d'interférences et d'emprunts peut conduire à un appauvrissement 

de la pensée. La situation linguistique algérienne présente une 

configuration un peu particulière : 

1) D'une part, la langue arabe classique est la langue officielle 

et nationale. Elle est réservée à un usage officiel et religieux -

langue du Coran- et elle jouit donc d'une place privilégiée, en tant 

que composante de l'identité nationale algérienne. 

2) D'autre part, l'Algérie est la deuxième communauté franco-

phone du monde derrière la France, avec environ 16 millions de 

locuteurs. Le français est donc la première langue étrangère, mais 
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connaît une certaine co-officialité, car sa présence est assez im-

portante dans la société algérienne. Dans l'enseignement supé-

rieur algérien, le français est la langue la plus utilisée (Grandguil-

laume, 2004). 

L'éducation est l'un des facteurs les plus importants menant au 

bilinguisme. L'Algérie consacre une part considérable de son re-

venu national à l'éducation, qui est considérée comme un secteur 

prioritaire national. Les enfants acquièrent l'arabe algérien -leur 

langue maternelle- à la maison, puis ils apprennent l'arabe stan-

dard moderne dans les premières années de la scolarité et plus 

tard. En plus de l'arabe, ils apprennent le français comme langue 

étrangère. L'arabe standard moderne est la langue de l'enseigne-

ment en Algérie. L'enseignement primaire et secondaire se fait 

principalement en langue arabe. Les filières scientifiques et tech-

niques dispensent, pour la plupart, leur enseignement en français. 

Les élèves qui manifestent plus d'intérêt et de motivation à utiliser 

sans difficulté la langue française - que ce soit dans la conversa-

tion courante ou dans le cadre de leurs études - montrent plus de 

compétences tant en français qu'en arabe. 

Un coup d'œil sur les programmes scolaires nous permet de 

constater que le français et l'arabe se disputent toujours la pre-

mière place dans l'enseignement. Cependant, la situation évolue 

constamment en faveur de l'arabe. Le français étant toujours con-

sidéré comme une langue étrangère même s'il s'agit de la deu-

xième langue utilisée en Algérie. Le bilinguisme est fermement 

établi, dans la mesure où l'arabe et le français sont largement dis-

ponibles et souhaités (Belazreg 2016). 

Approches de formation et de conception de la plateforme 

support 

Notre objectif était de disposer d'un système qui offre diffé-

rents services aux étudiants et aux enseignants et qui favorise une 

bonne organisation des cours (Seufert & al. 2015). TILWeb est 

une aide pour les enseignants et les étudiants dans la gestion et la 

conduite de projets de recherche. Il a été conçu pour être utilisé 

dans des situations de cours en présentiel, en plus des cas d'ensei-

gnement à distance. L'objectif final est d'arriver à une situation 
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mixte dans laquelle le fait d'utiliser TILWeb permettra et même 

favorisera la collaboration et la coopération à distance entre les 

utilisateurs, potentiellement de manière asynchrone. Nos prin-

cipes de conception étaient donc directement orientés vers la réa-

lisation de cette approche mixte. Mais les capacités de planifica-

tion et de communication du système n'ont pas été développées 

uniquement pour une utilisation à distance, car la majeure partie 

de la communication entre étudiants et entre étudiants et ensei-

gnants a lieu pendant les sessions d'enseignement en présentiel 

(Djoudi & Harous 2001).  

TILWeb peut être considéré comme une plateforme d'appren-

tissage collaboratif assisté par ordinateur. Il est basé sur un mo-

dèle des utilisateurs et de leurs interactions avec les autres, dans 

chaque environnement et situation, ou avec un objectif donné en 

tête. Dans ce modèle, TILWeb est un instrument, c'est-à-dire un 

outil informatique (avec les services qu'il propose et les res-

sources qu'il contient), destiné à promouvoir l'interaction, la com-

munication, la collaboration ou la coopération entre les utilisa-

teurs. Tous les groupes d'utilisateurs ont un objectif commun, qui, 

dans notre contexte pédagogique, est la gestion et la réalisation 

d'un projet de recherche. TILWeb gère l'accès aux services, aux 

espaces de travail et aux ressources. 

 

Niveau Utilisateur 

 

TILWeb distingue trois types d'utilisateurs clairement distincts 

en fonction de leur rôle dans la conduite d'un projet de recherche. 

L'administrateur : l'administrateur est une personne qui con-

naît à l'avance les enseignants et les disciplines susceptibles d'être 

intéressés par l'enseignement de la maîtrise de l'information et 

donc d'utiliser la plateforme. C'est lui qui crée les classes d'étu-

diants dans TILWeb (par exemple, tous les étudiants préparant un 

diplôme donné ou un sous-groupe de ces étudiants) et ouvre les 

comptes des différents enseignants. Il affecte également un ensei-

gnant à chaque classe d'étudiants, ce qui fait que l'enseignant est 

responsable des ressources pédagogiques pour cette classe. 
Les enseignants : un enseignant peut être un enseignant ou un 

conseiller. Un enseignant est une personne chargée d'enseigner à 
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une ou plusieurs classes d'étudiants. L'enseignant gère le contenu 

spécifique et les ressources pédagogiques de sa classe. Il gère éga-

lement les étapes des projets de recherche menés par les groupes 

d'étudiants (voir ci-dessous) et crée les comptes d'utilisateurs pour 

ces groupes. Un conseiller est une personne qui a assigné ou pro-

posé un ou plusieurs sujets de recherche aux étudiants. Il peut 

également agir en tant que personne-ressource en fournissant des 

conseils scientifiques aux étudiants travaillant sur des projets. Un 

conseiller peut être appelé à évaluer les travaux des étudiants en 

collaboration avec l'enseignant. Les conseillers agissant en tant 

qu'experts dans un domaine jouent un rôle essentiel dans un cadre 

d'enseignement supérieur spécialisé. 
Les étudiants : un groupe d'étudiants est constitué d'un ou plu-

sieurs étudiants travaillant sur un même projet de recherche, en 

collaboration avec leur enseignant pour les aspects méthodolo-

giques du projet, et avec leur conseiller pour les aspects liés au 

contenu. 

Cycle de vie d’un projet 

Un projet de recherche d’information débute lorsqu'un sujet 

(un thème, un problème, une question, etc.) est proposé aux élèves 

dans le cadre de leur formation à la maîtrise de l'information. Le 

projet nécessitera la réalisation d'un processus informationnel 

complet, commençant par l'analyse du problème et se terminant 

par la production d'un rapport. Un projet de recherche a six (6) 

états : proposé, accepté, choisi, affecté, fini et publié :   

 dans l'état proposé, un sujet a été proposé par un conseiller;

 dans l'état accepté, le sujet a été accepté par l’enseignant et

proposé aux étudiants 
 dans l'état choisi le sujet a été choisi par un ou plusieurs

groupes d'étudiants ; 

 dans l'état affecté, le sujet a été attribué à un groupe d'étu-

diants créé par l'enseignant ; 

 dans l'état fini, le projet est terminé et les étudiants ne peu-

vent plus modifier leur travail ; il est prêt à être évalué par l'en-

seignant ;  
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 et à l'état publié, le projet a été validé, corrigé par l’ensei-

gnant pour ensuite publié sur le Web. 

  

Figure 1. Cycle de vie d'un projet 

 

Les services partagés sont ceux fournis aux utilisateurs (1) 

Tout travail d'étudiant publié et en accès libre peut être consulté 

en spécifiant les critères de recherche requis (année, diplôme) ou 

en saisissant des mots-clés situés n'importe où dans le texte. (2) 

Tout lecteur peut s'inscrire comme conseiller en vue de proposer 

un sujet de recherche aux étudiants. (3) La liste des sujets de re-

cherche enregistrés dans TILWeb peut être affichée selon l'état du 

projet (sélectionné, attribué et terminé). 

 

La plateforme TILWeb et ses sous-systèmes 

 

Plateforme TILWeb 

 

L'arabe et le français étant les deux langues d'enseignement 

dans les universités algériennes, TILWeb est développé comme 

une application Web bilingue avec une interface dans les deux 
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langues. Notre préoccupation initiale était d'assurer une large dis-

ponibilité de l'application pour de nombreux utilisateurs. Comme 

TILWeb devait être utilisé et géré par des enseignants qui ne sont 

pas des experts en informatique, la simplicité et la facilité d'utili-

sation étaient des exigences essentielles pour sa conception. L'ac-

cès à tous les services pour tous les utilisateurs y compris l'admi-

nistrateur se fait par le biais d'une interface unique et standard qui 

ne dépend pas de l'ordinateur utilisé pour se connecter à TILWeb. 

Seuls un navigateur et une connexion internet sont nécessaires 

pour faire fonctionner l'application. Une fois identifié, l'utilisateur 

voit apparaître un menu contenant les services qu'il est autorisé à 

utiliser (Kentout, Harous, Douidi, & Djoudi, 2006). Rappelons 

que les travaux des étudiants sont visibles à l'extérieur s'ils ont été 

publiés à cette fin, mais il est également possible de restreindre 

l'accès à tout projet d'étudiant en exigeant la saisie d'un nom d'uti-

lisateur et d'un mot de passe. 

Figure 2. Interface en français de la plateforme 
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Système d'administration 

 

L'interface d'administration est un outil Web permettant de 

configurer tous les aspects de TILWeb, de l'ajout de données à la 

modification des paramètres du service. Cette interface est acces-

sible via un navigateur Web. 

La section « À propos » donne accès aux outils de diagnostic 

et de configuration de TILWeb et peut être particulièrement utile 

pour le débogage. Un outil de gestion des comptes permettant de 

créer, modifier et supprimer les comptes des enseignants et des 

conseillers.  Un outil de gestion des travaux permettant d'enregis-

trer directement dans la base de données les projets d'étudiants 

qui ont été conçus précédemment. Un outil d'indexation permet-

tant d'effectuer des recherches par mots-clés dans l'ensemble du 

texte des projets publiés. Un outil d'utilisation pour obtenir des 

statistiques sur l'utilisation de TILWeb par les différents types 

d'utilisateurs. 

 

Système de gestion et de suivi de projet 

 

Outil de suivi des travaux des étudiants 

 

Avec cet outil, les enseignants peuvent visualiser un résumé de 

l'activité de leurs étudiants (par classe d'étudiants). Des indica-

teurs tels que le nombre de dossiers dans l'espace de travail des 

étudiants ou le nombre de références bibliographiques saisies sont 

affichés. L’enseignant peut également lire les dossiers des étu-

diants et communiquer facilement avec eux par courriel ou en 

écrivant des commentaires dans leur espace de travail. 

 

Outil de gestion de l’état des projets 

 

Seul l'enseignant est autorisé à modifier le statut des projets de 

recherche selon les états définis ci-dessus (proposé, accepté, 

choisi, assigné, complété, publié). Encore une fois, c'est lors de 

l'étape d'assignation que les enseignants créent les comptes étu-

diants dans TILWeb. 

 



73 

Un espace de ressources pédagogiques 

Comme pour l'espace de travail des étudiants, les enseignants 

disposent d'un espace où ils peuvent écrire, modifier ou supprimer 

les fichiers qu'ils fournissent à leurs étudiants. Ces fichiers peu-

vent ensuite être lus, consultés et téléchargés par les étudiants des 

classes de l'enseignant. Par exemple, cet espace peut contenir des 

instructions, des grilles méthodologiques, des explications et des 

procédures, ou tout autre type de support pédagogique. 

Nouvelles propositions de sujets 

Les conseillers peuvent faire des propositions de projets. Dès 

qu'un conseiller suggère un sujet pour un projet de recherche, il 

se fait connaître de l'application. D'autres projets peuvent ensuite 

être proposés. 

Suivi des projets proposés  

Pour chaque projet initié par un conseiller, celui-ci peut con-

naître l'état d'avancement du projet (état sélectionné, assigné ou 

terminé), la façon d'entrer en contact avec les étudiants assignés 

au projet, et le contenu réel du travail des étudiants si le projet est 

à l'état terminé, c'est-à-dire en phase d'évaluation et de validation. 

Ensuite, le projet sera publié, en accès libre ou restreint, et le con-

seiller en sera automatiquement informé par courriel. 

Espace de travail coopératif 

Espace de travail partagé  

Les membres d'un même groupe peuvent utiliser cet espace de 

travail pour (1) accéder à un espace de gestion de fichiers (stock-

age et récupération de fichiers de tous formats, impression en 

ligne de fichiers texte) ; (2) accéder à des ressources pédago-

giques préalablement mises à disposition par l’enseignant, et (3) 

accéder directement au site Web qu'ils sont en train de construire. 
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Espace de communication  

 

L'espace de communication est partagé par tous les utilisateurs 

avec un nom d'utilisateur et un mot de passe reconnus (les lecteurs 

externes sont les seuls à ne pas être autorisés à accéder au réper-

toire). Un compte de messagerie interne est interfacé avec le ré-

pertoire et la liste des identifiants des utilisateurs pour permettre 

la communication entre tous les types d'utilisateurs. L'annuaire 

assure une communication entre deux personnes, mais aussi des 

messages multiples à destination et en provenance de groupes 

d'utilisateurs (par exemple, tous les étudiants d'une même sec-

tion). 

 

Outil de gestion des références bibliographiques 

 

La gestion des références bibliographiques est une étape im-

portante dans la production d'un projet scientifique. Elle nécessite 

la connaissance des normes de référencement ou des logiciels 

conçus à cet effet. L'un des logiciels les plus utilisés est Zotero. 

Zotero est un outil de gestion des références bibliographiques uti-

lisé dans la plateforme TILWeb. Il donne aux étudiants la possi-

bilité de sauvegarder leurs recherches et de les partager avec l'en-

seignant et les autres étudiants du même groupe. Zotero est un 

logiciel gratuit et open source qui collecte, stocke et organise les 

informations sources de manière simple et puissante. L'outil de 

gestion des références bibliographiques permet d'enregistrer, de 

modifier, de supprimer ou d'imprimer toutes les références des 

documents (Zotero.org). Une zone pour écrire des commentaires 

sur les documents ou pour simplement prendre des notes est pré-

vue pour chaque référence créée (les références sont partagées par 

les membres d'un même groupe). 

 

Expérimentation d’usage 

 

La plateforme TILWeb est testée pour enseigner la maîtrise de 

l'information à l'Université de Ouargla (Algérie). Avant de traiter 

les profils des utilisateurs et l'utilisation réelle de l'outil par les 

étudiants, nous effectuons quelques évaluations objectives de la 
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plateforme. Les études sur ses profils d'utilisateurs et son utilisa-

tion réelle sont en cours et seront présentées ultérieurement. 

L'objectif spécifique de l'étude était de savoir si l'utilisation de 

TILWeb dans un cours de maîtrise de l'information va changer la 

perception du cours par les étudiants. Nous étions également in-

téressés par les perceptions et les évaluations de la plate-forme 

elle-même par les étudiants. Notre hypothèse de travail était que 

l'utilisation de TILWeb contribuerait à motiver les étudiants, 

puisque la plate-forme leur permet de publier leur travail sur le 

Web. Cependant, nous pensions également que TILWeb pourrait 

générer des problèmes techniques pour les étudiants ayant un 

faible niveau de manipulation des ordinateurs et des interfaces lo-

gicielles. Pour ces raisons, on s'attendait à ce que les étudiants 

inscrits à des programmes d'études orientés vers l'informatique et 

qui utilisaient TILWeb dans le cours donnent une meilleure éva-

luation de leur expérience d'apprentissage que les étudiants 

d'autres disciplines. 

Protocole expérimental 

Les évaluations ont été obtenues auprès des étudiants par le 

biais d'enquêtes en ligne multilingues (anglais, français et arabe) 

remplies pendant leur dernier cours. Deux questionnaires ont été 

élaborés à l'aide de LimeSurvey, le premier pour recueillir les 

évaluations des étudiants sur la qualité des cours et le second sur 

la plate-forme elle-même (Boh Podgornik, Dolničar, Šorgo & 

Bartol 2016). 

Le questionnaire en ligne utilisé pour obtenir les évaluations 

de la qualité des cours contenait onze questions. Les cinq pre-

mières questions portaient sur les effets du cours sur les progrès 

réalisés dans différents domaines (méthodes de recherche d'infor-

mation, rédaction de rapports, etc.) et les six dernières concer-

naient la qualité de l'organisation du cours (choix des sujets étu-

diés, disponibilité des ordinateurs, etc.) Les questions étaient for-

mulées de manière que tous les étudiants puissent y répondre, 

qu'ils utilisent ou non TILWeb. Les opinions étaient exprimées 

sur une échelle de quatre (4) points allant de "pas du tout" à "beau-
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coup". Ce premier questionnaire a été mis en ligne à la fin de l'an-

née universitaire. Les utilisateurs du TILWeb ont répondu au 

questionnaire en ligne. 

Le deuxième questionnaire comportait douze (12) questions. 

Les deux premières portaient sur l'utilisation de TILWeb. Les sept 

(7) questions suivantes demandaient aux utilisateurs s'ils étaient 

satisfaits des différentes fonctionnalités de TILWeb (affichage de 

la liste des sujets, zone de travail, etc.). Les trois (3) dernières 

questions concernaient l'impact de TILWeb sur les méthodes       

de travail. Sauf pour les deux premières questions (questions 

oui/non), les étudiants ont exprimé leur opinion sur une échelle 

de quatre (4) points allant de : " Très peu satisfait ", " Peu satis-

fait", " Moyennement satisfait " et " Très satisfait " pour les capa-

cités du TILWeb, et de " Pas du tout ", " Très peu ", " Un peu " et 

" Beaucoup " pour son impact sur les méthodes de travail. 

 

Résultats préliminaires 

 

Nous avons commencé à évaluer la solution proposée en situa-

tion réelle à l'Université de Ouargla en Algérie. Des étudiants, 

dans différentes sections d'études : Mathématiques et Informa-

tique (MI), Sciences de la Matière (SM) et Sciences de la Vie et 

de la Terre (SVT) ont suivi un cours semestriel complet sur la 

méthodologie de recherche d’information. A la fin du semestre et 

afin d'évaluer l'efficacité de l'approche méthodologique de l'en-

seignement de la maîtrise de l'information ainsi que la contribu-

tion de l'outil TILWeb à cet enseignement, nous avons procédé à 

une évaluation d'usage par questionnaire. Sur les l’ensemble des 

étudiants de première année de la Faculté des Sciences et Tech-

nologies, 127 ont répondu à notre enquête, avec presque autant de 

filles que de garçons. 36% sont issus de la section MI, 30% de la 

section SM et enfin 24% de la section SVT. 

Voici quelques-uns des résultats préliminaires concernant 

l'amélioration de l'enseignement de la maîtrise de l'information en 

première année d'université et l'appréciation par les étudiants de 

l'apport de l'utilisation de TILWeb et de ses fonctionnalités dans 

ce domaine. La plupart des étudiants ont montré un réel intérêt 
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pour l'approche proposée avec la plateforme TILWeb et sa facilité 

d'utilisation dans l'enseignement de la maîtrise de l'information. 

Figure 3. Résultats préliminaires 

Grâce à l'évaluation de TILWeb, nous avons acquis une riche 

expérience et un savoir-faire dans le domaine des référentiels de 

connaissances actives. Pour pouvoir juger des mérites globaux de 

la plate-forme, il faut prendre en compte les points de vue de tous 

les utilisateurs sur plusieurs années d'utilisation. L'étude présen-

tée ici n'est qu'une étape préliminaire dans notre plan à long terme 

visant à évaluer toutes les facettes de l'application. Nous travail-

lons actuellement à une évaluation complète de la méthodologie 

d'enseignement de la maîtrise de l'information et de l'utilisation 

de la plate-forme développée TILWeb, en utilisant des outils et 

des méthodes statistiques sophistiqués. 

Conclusion et perspectives 

Le système TILWEB permet d'aider les étudiants à acquérir 

une maîtrise de l'information, dans le cadre d’un enseignement 

bilingue dans une université algérienne. L’approche pédagogique 

est conçue pour des situations éducatives où de nombreux étu-

diants mènent des projets de recherche bibliographique pour les-

quels ils doivent trouver, traiter et échanger des informations.  

L'étude d'impact préliminaire a révélé que les étudiants en gé-

néral percevaient positivement le support de la plateforme et le 
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développement de la compétence en maîtrise de l'information, 

mais a montré que l'utilisation de la plateforme TILWeb donnait 

lieu à certains des effets attendus, comme la promotion du travail 

des étudiants à distance. L'introduction de l'utilisation de cet outil 

technologique n'a pas affecté les évaluations globales du cours 

faites par ces étudiants universitaires de première année. 

En se basant sur des résultats obtenus, deux études peuvent être 

spécifiées pour les travaux futurs. La première visera à déterminer 

les profils des étudiants qui utilisent TILWeb, en fonction de plu-

sieurs variables, dont l'âge, le sexe, les années d'études universi-

taires, etc., mais aussi en fonction de leur familiarité avec les ou-

tils informatiques et de leurs compétences informatiques initiales. 

La deuxième étude portera sur l'utilisation effective de TILWeb 

par les étudiants. Cette fois, les données seront essentiellement 

quantitatives : nombre de connexions, nombre de fichiers échan-

gés, nombre de références bibliographiques saisies, nombre de 

messages envoyés, type d'accès (distant, asynchrone), temps 

passé sur les différentes pages ou ressources, etc. 

L'objectif de ces deux études sera de mettre en relation les don-

nées sur le profil des utilisateurs avec les résultats sur l'utilisation 

effective de TILWeb et les évaluations des cours. Cela devrait 

nous permettre non seulement de caractériser les situations où 

TILWeb est susceptible d'être le plus utile, mais aussi d'envisager 

une modélisation des apprenants dans le cadre d’un apprentissage 

adaptatif (Behaz, Djoudi, 2009). 
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Résumé : Notre équipe a mené plusieurs recherches qui nous ont 

montré que le besoin de sensibiliser les apprenants aux phéno-

mènes culturels implique de mettre en place des rencontres au 

moins virtuelles avec des pairs d’origines culturelles différentes. 

En conséquence, un projet a débuté en octobre 2020 entre l’uni-

versité d’Agadir et l’université de Tarnow (Pologne). Un environ-

nement virtuel a été créé avec des ressources en français : articles 

et émissions soulevant des problématiques sociétales. Nous sou-

haitons comprendre le(s) rapport(s) qu’ont les étudiants au(x) sa-

voir(s) et la façon dont discours et comportements reflètent les 

environnements culturels impliqués ainsi que les difficultés qui 

peuvent surgir.  

Mots clés : Transculturing, translanguaging, mobilité virtuelle, 

cognition, émotions. 

Abstract: In order to better understand these phenomena, our 

team carried out a number of research projects which showed that 

in order to be sensitized to cultural phenomena, learners need at 

least virtual encounters with peers from other cultural environ-

ments. Consequently, in order to determine whether a form of vir-

tual mobility can improve cultural relations and language devel-

opment, a course was open in October 2020 between the Univer-

sity of Agadir (Morocco) and a College in Tarnow (Poland). A 

VLE was set up with resources in French: articles and videos 

dealing with social problems. We expect to reach a better under-

standing of the ways discourse and behaviour reflect the various 

cultural environments and of the difficulties that may arise. 
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Keywords: Transculturing, translanguaging, virtual mobility, 

cognition, emotions. 
 

1. Introduction 

 

Cette contribution est à comprendre comme une métaréflexion 

sur ce que nous ont apporté un ensemble de formations où nous 

avons progressivement pris conscience qu’il importait d’aller au-

delà des conceptions en place pour atteindre les objectifs discipli-

naires, culturels et langagiers qu’exigeaient les diverses institu-

tions pour lesquelles nous œuvrions. Le parallélisme entre ce que 

certains appellent transculturing (comportements transculturels) 

et le translanguaging (production translangagière), le rôle de la 

théorie de l’esprit ou compréhension sociale, et une réflexion sur 

le rapport au savoir ont modifié notre réflexion sur les phéno-

mènes culturels en lien avec les apprentissages disciplinaires et 

langagiers. À la suite de Porcher (1994), nous avons choisi de 

parler de phénomènes culturels pour nommer l’ensemble des 

comportements et des organisations qui relèvent des humains. Il 

nous a progressivement paru nécessaire d’aller au-delà du lan-

gage pour comprendre les processus internes antérieurs à l’orga-

nisation du discours et les circonstances qui déterminent l’activa-

tion du ou des codes. Nous retracerons notre cheminement en 

nous appuyant sur des travaux menés par des membres de notre 

équipe44 dans divers lieux. C’est en chemin que s’est construit la 

problématique qui justifie l’expérience finale : mettre en place des 

formations qui assurent développement disciplinaire et langagier 

en déclenchant la prise de conscience des effets des conditionne-

ments initiaux et une réflexion sur leur modification éventuelle. 

Les travaux incluent : 
- Un module multinational en didactique des langues ; 

                                                      
44 L’équipe comprend des membres de l’Université Ibn Zohr d’Agadir, de 

l’Université Ibn Tofail de Kenitra, de l’Université Chouaïb Doukkali d’El 

Jadida, de la Sorbonne nouvelle et de l’université de Nantes, réunis par le 

REMADDIF (réseau des Masters et Doctorats en Didactique du Français) dans 

des travaux de recherches doctorales ou générales. 
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- Un atelier de co-écriture littéraire en ligne dans une univer-

sité marocaine ; 
- Une formation en ligne pour étudiantes sages-femmes au

Maroc ; 
- Un focus-groupe dans une université marocaine,

- Deux focus-groupes au Sri Lanka (des étudiants et des

couples mixtes) ; 
- Une classe de collège au Maroc.

Les résultats obtenus se complètent et nous ont sensibilisés aux

besoins des apprenants. Pour répondre à ces besoins, un projet a 

débuté en octobre 2020 entre l’université d’Agadir (Maroc) et 

l’université de Tarnow (Pologne). Les circonstances n’ont pas été 

propices et nous n’avons eu que des données intermédiaires que 

nous analyserons dans cette contribution. Elles nous incitent à pour-

suivre. 
L’article commencera par l’exposé de nos positions théoriques 

suivi de la description des expériences, pour aboutir à une discus-

sion qui conduira à un projet qui prend en compte les conclusions 

des expériences. 

2. Positionnement théorique

Ce positionnement est développé dans Narcy-Combes et 

Narcy-Combes (2019), nous nous contenterons ici d’en souligner 

les points les plus importants pour cette contribution. 

2.1. Le plurilinguisme 

La réflexion sur le plurilinguisme conduit à revoir les concep-

tions de l’enseignement des langues. Par rapport à nos objectifs, 

cette compétence confère aux plurilingues (Cummins, 1991) : 

- une vision du monde plus riche ;

- une communication plus adaptée aux contextes ;

- de meilleures performances cognitives et académiques

(Mohanty, 1994). 

De nombreuses descriptions de son fonctionnement ont été 

proposées, celle liée au translanguaging nous parait bien adaptée, 

dans l’acception de Garcia (2009) ou Wei (2018), qui le décrivent 
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comme un ensemble de processus recouvrant de multiples pra-

tiques discursives. Le translanguaging est décrit comme la norme 

dans les communautés multilingues, le jeu d’alternances qu’il fa-

vorise permet de dépasser les limites des locuteurs dans chacun 

des codes (Wei, 2018). 
 

2.2. Culture, interculturel et identité   
 

Sur ces points, rappelons brièvement les points que nous avons 

retenus :  

- la notion de culture monolithique est remise en cause (Des-

cola, 2005) ; 

- « il n’y a pas de différence culturelle, il y a des différences 

d’histoire qui portent sur le type de ressources que les acteurs mo-

bilisent ici et là » (Bensa, 2010 : 79) ; 

- on parle d’un interculturel sans culture, ou liquide (Dervin 

& Tournebise, 2012) ; 

- les comportements, les discours sur les langues, les identités 

et les cultures sont des constructions instables liées à l’instant, au 

ressenti en fonction du vécu, des contextes (Dervin, 2011).  

 

2.3. Le passage du translanguaging au transculturing 
 

Il importe de rappeler ici la place qui est donnée à l’action dans 

la réflexion sur la cognition. L’action nous fait réfléchir sur : 

- notre identité ; 

- la manière dont celle-ci résulte de nos (inter)actions dans 

des contextes parfois différents (Al Hoorie, 2014).  

Des conditionnements pluriels déclenchent de façon plus ou 

moins consciente des interactions langagières qui reflètent la plu-

ralité de l’identité qui en résulte. Ces (ré)actions résultent de notre 

« théorie de l’esprit » (compréhension sociale, Berthoz, 2015) que 

notre domaine appelle compétence interculturelle (Narcy-

Combes, J.-P., 2019). Elle nous fait attribuer à autrui des inten-

tions, des désirs ou des représentations mentales, et de ce fait, an-

ticiper et interpréter ses comportements avec plus ou moins de 

pertinence. Toute production translangagière révèle ainsi des pro-

cessus internes précédant l’organisation du discours qui en est une 
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conséquence. Ces processus reflètent nos diverses rencontres, et 

lorsque celles-ci ont eu lieu dans des environnements culturels 

multiples, les activations de comportements auront des origines 

culturelles multiples et les circonstances détermineront l’activa-

tion subséquente du ou des codes adéquats (Grosjean, 2008). L’in-

terprétation des événements et la réaction, aux niveaux conscients 

et non-conscients, relèvent de ce que nous nommerons transcul-

turing qui active, sous forme translangagière souvent, un discours 

qui révèle cette pensée plurielle résultant des hypothèses plus ou 

moins conscientes faites sur la situation et les interlocuteurs en 

fonction des expériences passées et de notre vécu de l’interaction 

actuelle. Nous comprendrons mieux ce qui précède si nous nous 

tournons vers le déclenchement des comportements. 

2.4. Réflexion sur ce qui déclenche les comportements 

Cette réflexion souligne l’importance du recul : 

- Les comportements ne sont pas déterminés par une délibé-

ration consciente, mais par des processus automatiques et incons-

cients (Bargh & Williams, 2006). 

- Ils révèlent un conflit entre un système rationnel (récent) et

un système émotionnel (ancien, universel, mais dont l’expression 

diffère selon les environnements) (Eagleman, 2012). 

- La perception fait suite à des stimuli de l'environnement, en

fonction de règles bayésiennes s’appuyant sur un traitement sen-

soriel et une connaissance à priori (théorie de l’esprit). 

- La perception passe par le prisme de biais cognitifs (Gar-

dair, 2007) mis en place par souci quelque peu illusoire d’effica-

cité.  

- La réaction qui en résulte est motivée, en fonction du but à

atteindre, par un calcul gain/perte lié à des attracteurs : états ou 

modèles vers lesquels tend un système donné (Bybee & Beckner, 

2015).  

- Des mécanismes de distanciation des points d'ancrage pas-

sés, les répulseurs, s’opposent aux attracteurs. 

- La conscience a un rôle indirect et déconnecté de l’action

(Al-Hoorie, 2014). 
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- Le recul est la capacité à résister aux automatismes et aux 

pulsions, à en faire une sélection, ou à poursuivre consciemment 

une action en cours. 

- L’agentivité dépend du recul et d’une prise de conscience. 

- L’intentionnalité renvoie davantage à un processus incons-

cient. 

- Les pensées conscientes ne sont pas à l’origine des inten-

tions, mais elles peuvent interagir avec elles. 

Dans une situation, en fonction de ses réactions (émotion-

nelles), l’individu (1) suit des attracteurs (souvent dans le sens 

imposé par le contexte social et culturel) et réagit à des répulseurs 

ou (2) prend ses distances par rapport à son conditionnement. La 

force, la direction et l’intentionnalité des changements causés par 

ce jeu d’attracteurs et de répulseurs sont indexés sur l’investisse-

ment, les intérêts et les buts que l’individu peut conscientiser. À 

ce propos, la théorie de la sélectivité socio-émotionnelle affirme 

qu'en fonction de la perception du temps devant soi et des gains 

perçus, on accepte ou non d'investir temps et effort pour changer, 

si l’on perçoit la possibilité de faire marche arrière. Changer im-

plique des risques, ne pas changer en implique aussi, mais on ne 

le sait pas nécessairement. Si les gens ne changent pas, c'est que 

rien ne les motive pour le faire (Guillaume & al., 2009). 
Une rencontre avec l’autre permet de comprendre le jeu des 

attracteurs et répulseurs en nécessitant souvent un médiateur 

comme l’enseignant, des pairs, des documents littéraires ou cul-

turels qui sont des attracteurs, et permettent un recul sur sa propre 

culture en se rappelant que ces mêmes enseignant, pairs, docu-

ments littéraires ou culturels peuvent également être perçus 

comme des répulseurs, suivant la construction affective, sociale 

et cognitive de chacun. Reste à déterminer quel sera le médiateur 

le plus « efficace ». 
 

2.5. Construction du/des savoir/s et rapport à ceux-ci 

 

L’école accompagne les apprenants dans le passage d’un ré-

pertoire langagier initial, construit pour la communication quoti-

dienne et la socialisation première (Basic intercommunication 

skills ou BICS), à un répertoire efficace pour le développement 
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des fonctions cognitivo-langagières qu’exige la construction des 

savoirs (Cognitive academic language proficiency ou CALP) 

(Cummins,1994).  
Notre position s’appuie sur les points suivants : 

- l’éducation plurilingue favorise des apprentissages disci-

plinaires et linguistiques par le recours total ou partiel à plusieurs 

langues dans le cadre de disciplines dites non linguistiques ; 

- travailler des concepts en deux langues facilite leur cons-

truction ; 

- l’élève doit être à l’aise dans une des langues pour que le

translanguaging soutienne l’effort cognitif ; 
- un curriculum intégré développe une sensibilité métalin-

guistique qui assure l’acquisition des différentes langues ; 

- le numérique, grâce à une littératie multimodale, favorise

cette approche ; 

- le savoir résulte d’une construction individuelle et d’une

collaboration entre humains, outils et environnement et non 

d’une transmission ; 

- il convient d’inverser la pédagogie : l’enseignant est un

médiateur dans le travail individuel ou collaboratif des appre-

nants.  

Les discours, plus que les pratiques, sont modifiés initialement 

par les nouveaux savoirs. Dans Fantognon (2015), suite à une for-

mation conséquente, ce n’est qu’après un travail d’observation et 

d’autoconfrontation que des enseignants de français ont été sensi-

bilisés aux écarts entre leur pratique et leur nouveau discours.  

Le rapport au savoir de chacun influe sur sa construction (voir 

Lacan, 1960 ; Charlot, 1987 ; Chevallard, 2003). De nouveaux sa-

voirs se construisent par appui sur un savoir antérieur qui est réor-

ganisé en fonction des nouvelles données, non sans qu’une con-

frontation donne lieu à de nouvelles conceptions du savoir pour 

agir et réagir dans le monde (Beillerot, 1996) ou à un rejet. Une 

vision singulière du monde se construit au fil des années et se con-

crétise en discours explicitant les conceptions mises en œuvre 

dans le vécu. Le sujet est conscient de son savoir ou non, et son 

rapport avec lui peut le mener à se positionner face aux objets de 

savoirs.  
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Ce rapport au savoir est à la fois identitaire, épistémique et so-

cial (Charlot, 1987) et donc culturel. Selon les individus, certains 

savoirs et types d’apprentissage seront plus attractifs que d’autres, 

pas nécessairement mieux adaptés.  
 

3. Les recherches 

 

3.1. Cadre contextuel et méthodologique 

 

Comme le reflète notre positionnement théorique, notre pos-

ture consiste à aller au-delà des disciplines pour aboutir à une vi-

sion des comportements humains dans leur globalité personnelle 

et sociale. Il importe de comprendre et de respecter la construc-

tion des individus afin que les jeux émotionnels ne contrecarrent 

pas un développement langagier et cognitif pluriculturel. Néan-

moins, les circonstances, et leur complexité, ne nous permettaient 

de prendre tous les facteurs en compte. Accéder à la complexité 

comportementale liée à l’histoire des individus et comprendre les 

phénomènes culturels ne peut relever que d’une approche quali-

tative qui ne permet aucune généralisation, d’autant que nous 

avions des objectifs didactiques nécessairement contextualisés. 

L’accumulation des recherches favorise néanmoins une métaré-

flexion. Notre équipe regroupait des chercheur(e)s œuvrant dans 

des environnements très divers et nous avons pu mener ces re-

cherches sur plusieurs années, les résultats des unes ouvrant des 

pistes pour les autres.  
Pour mettre en place les formations que nous avons observées 

nous avons tenu compte de ce qui précède et nous sommes ap-

puyés sur les points suivants qui en sont le reflet : 

- En fonction du contexte, le dispositif est hybride ou distan-

ciel ; 

- Les dispositifs relèvent de l’éducation plurilingue avec un 

curriculum intégré ; 

- Le contenu scientifique est disponible dans des ressources 

en français (et d’autres langues), sur une plateforme ou par envoi. 

Suivant les formations, la collaboration (forum) permet de s’or-

ganiser, de partager et compléter l’information pour construire le 



93 

savoir attendu et d’échanger sur les problèmes rencontrés. Cer-

taines sources sont susceptibles de soulever des problèmes affec-

tifs ou culturels ; 

- Les tâches tiennent compte de la relation entre discours,

contenu, cultures, répondent à la pluralité des individus, des con-

textes et des activités sociales. Les apprenants (co)construisent le 

savoir en s’appuyant sur une médiation enseignante active. 
Nous avons cherché à vérifier que le développement des iden-

tités plurilingues et pluriculturelles et les apprentissages des indi-

vidus étaient favorisés par les mélanges et changements de codes 

pour répondre à des besoins langagiers, cognitifs, culturels ou être 

plus créatifs. Pour approfondir cet aspect de nos recherches, nous 

avons également organisé des groupes focalisés pour accéder à 

une compréhension plus fine des phénomènes personnels. Ces re-

cherches, dont les comptes-rendus scientifiques ont tous été pu-

bliées individuellement, comprenaient : 
- Un cours de Master franco-allemand (projet Siegen-Paris) ;

- Un groupe focalisé d’étudiants de Master interculturel à

l’université d’El Jadida – Maroc ; 
- Un travail de story telling par des étudiants marocains de

l’Université de Kenitra – Maroc ; 
- Un travail de visionnement de séries françaises suivi d’en-

tretiens en collège au Maroc ; 
- Des groupes focalisés suivis d’entretiens d’autoconfronta-

tion avec des étudiantes et étudiants sri lankais des universités de 

Sri Jayawardenapura et de Kelaniya ; 
- Une recherche sur le rapport au savoir de sages-femmes en

formation initiale (Agadir). 
Nous allons traiter ces actions synthétiquement, la bibliogra-

phie permettra au lecteur d’approfondir la réflexion.  

3.2. Construction des savoirs 

Nous abordons ici les formations en langue et discipline. 
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3.2.1. Projet Siegen Paris : « TIC et enseignement des 

langues »45 
 

Une unité de Master 2 Professionnel hybride, commune aux 

universités de Siegen et Paris 3, a été conçue avec appui sur la 

plateforme Moodle de l'Université de Siegen (Narcy-Combes et 

Narcy-Combes, 2014). Ce module a réuni 21 étudiants volon-

taires, mais notés à la fin du semestre (Paris 3 : 7 francophones, 4 

locuteurs natifs d’autres langues et Siegen : 9 germanophones, 1 

hellénophone). Le travail en tandems était organisé par les tuteurs 

qui géraient la plateforme.  

Le travail comportait cinq tâches par tandem à soumettre aux 

tuteurs selon un calendrier en s’appuyant sur un corpus de 30 ar-

ticles scientifiques issues de revues internationales (acquisition, 

didactique des langues et TIC, en allemand, anglais, espagnol et 

français). Produire les 5 tâches imposait aux tandems de choisir 

3-5 articles (dans le corpus), trouver de nouveaux articles si be-

soin, négocier le partage des tâches de lecture, sélectionner les 

idées à conserver dans chaque article, structurer le plan. Les né-

gociations se faisaient à distance (forums, chat, Moodle, Skype) 

et les échanges étaient soumis aux tuteurs (via Moodle). Chaque 

tandem avait le choix de la langue, des modalités de rédaction de 

la synthèse et de la fréquence/modalité des rencontres avec le par-

tenaire.  
Les données soulignent la qualité de la participation et des 

échanges ainsi que le grand engagement des participants en rai-

son, en particulier, d’une organisation matérielle et technologique 

rigoureuse. 
L’espace virtuel a favorisé un débat sur diverses questions 

(académiques, pédagogiques, culturelles, techniques, person-

nelles, ...) sans trahir les attentes institutionnelles, et l’asynchro-

nie a joué un rôle très positif au niveau de la construction des con-

naissances en évitant la pression communicative du présentiel. 

                                                      
45 Voir Narcy-Combes et Narcy-Combes (2014). 
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Les TIC ont permis un accès aux multilittératies, et un enri-

chissement collectif, tout en favorisant le développement person-

nel de chacun. Dans un contexte international, cela a imposé une 

négociation préalable très précise selon les cultures d’enseigne-

ment, en particulier au niveau de l’évaluation. 

Les étudiants ont apprécié le mode de travail qui change le 

mode de relation avec les tuteurs (pas de dimension autorité-sanc-

tion). Les TIC apportent un plus indéniable sur le plan de l’accès 

aux informations, aux langues différentes, à l’établissement de 

rapports plus “visuels”, et permettent des relations authentiques, 

même si elles ont parfois dû faire l’objet d’un apprentissage.  
La collaboration entre pairs est effective dans un projet qui sus-

citait le besoin de négociation (interculturelle), des efforts de 

compréhension, et le besoin de la médiation enseignante dans un 

climat de confiance. L’apprentissage par la réalisation d’un projet 

donne des résultats positifs et ajoute ici une double dimension for-

mative : une métaformation combinée à une formation en langue. 
Les limites observées concernent l’absence de forum. Le tra-

vail en tandem ou en groupe est enrichissant mais complexe et 

génère parfois des résistances qu’il aurait fallu travailler en auto-

confrontation.  
Cette expérience a pu être logiquement menée à terme à la sa-

tisfaction de tous, car elle a été mise en place par des enseignants-

chercheurs qui se sont appuyés sur les résultats de la recherche. 

Les effectifs limités expliquent aussi la réussite. Les résultats su-

périeurs aux résultats obtenus en présentiel, correspondent à ce 

que décrivent nos sources. Par contre, introduire le plurilinguisme 

et le transnational impose une coordination complexe et lourde 

difficilement applicable avec des effectifs importants. Il n’y a pas 

eu de problèmes sérieux de retours sur la langue, les étudiants 

avaient un niveau avancé. Il est néanmoins nécessaire de prendre 

en compte et de valider la cohésion et la cohérence des discours 

scientifiques et académiques car la CALP (voir plus haut) est tou-

jours implicitement considérée comme allant de soi, alors que ce 

n’est pas le cas. Il s’agit ici d’un effet des rapports au savoir. 
En conclusion, cette expérience confirme la faisabilité de tels 

projets même s’il est sans doute prématuré de vouloir généraliser 

à des promotions entières ce type de formation. Nous nous y 
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sommes focalisés sur les aspects liés à l’acquisition des savoirs 

plus que sur les phénomènes liés au rapport à ce savoir ou aux 

interactions culturelles. D’autres formations nous ont permis de 

mieux comprendre les effets de ces phénomènes. 
 

3.2.2. Expérience sur le rapport au savoir46  
 

Une étude auprès de 33 étudiantes sages-femmes dans un mo-

dule hybride intitulé « Les grossesses à risques » (avril-Mai 2019) 

a complété les apports de l’expérience précédente. Nous souhai-

tions étudier le rapport au savoir de ces stagiaires, en particulier 

leurs représentations sur un savoir « prêt-à-porter » mis en ligne 

soit par leur formatrice ou elles-mêmes.  

Suite aux séances en présentiel, les étudiantes accédaient au 

forum de discussions où étaient proposés des documents en rela-

tion avec leur cours, de poser des questions et d’y répondre entre 

elles le cas échéant. A la fin du module, ont été analysés un ques-

tionnaire en ligne et les discussions du forum et d’un groupe 

WhatsApp.  

 

1. 23 étudiantes connaissent les dispositifs numériques de for-

mation en ligne et 10 non. 

2. 24 affirment maitriser l’outil informatique et 9 non.  

3. 30 étudiantes disent utiliser les plateformes de formation en 

ligne.  

4. Il y a accord sur le rôle essentiel du contenu en ligne dans 

la compréhension des cours, et pour anticiper celui-ci et appro-

fondir les concepts. 

5. Les plateformes à distance ne modifient pas leurs stratégies 

d’apprentissage pour 22 étudiantes et le font pour 11. Il est plus 

facile de poser des questions. La participation est plus autonome. 

Les échanges asynchrones facilitent la participation en baissant 

les contraintes et les blocages psychologiques causés par le face-

à-face (cf. Siegen-Paris). 

                                                      
46 Voir Lakhmour, A. (à paraître).  
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6. L’accès à la plateforme est un engagement personnel lié à

la motivation et à la volonté pour 23, une obligation pour 10. Le 

rapport avec ces dispositifs est donc subjectif. 

7. La majorité des étudiantes a apprécié le forum de discus-

sion. Néanmoins une étudiante y voit une perte de temps et 3 étu-

diantes y accédaient pour faire plaisir à la formatrice. 

8. Les étudiantes préfèrent un savoir construit entre pairs, re-

liant pratiques professionnelles et soubassements théoriques, en 

s’appuyant sur les ressources pédagogiques en ligne et les 

échanges entre les participantes et non un savoir transmis d’une 

manière verticale. 

9. Le motif principal d’accès à la plateforme a été la compré-

hension des cours. 

Le rapport au savoir de la majorité de ces étudiantes les conduit 

à un engagement qui valorise le rôle du forum en soulignant l’in-

térêt de la co-construction du savoir pour approfondir notions et 

concepts déjà étudiés en présentiel. La place clé de la formatrice 

est soulignée par l’augmentation du taux de participation des étu-

diantes. L’étude des mots dans les réponses a montré que la com-

préhension des cours était la préoccupation primordiale dans ce 

forum. L’intervention de la formatrice sur la participation des étu-

diantes avait un effet clair et apparent. Par contre, alors que nous 

pensions que les étudiantes préféreraient les études de cas aux as-

pects théoriques, elles ont préféré un contenu combinant études 

de cas et théories. Le rapport au savoir des étudiantes, dans ce 

forum, reflète un besoin ponctuel et circonstanciel en relation 

avec la nécessité de compréhension des cours dispensés en pré-

sentiel. Il s’agit d’un rapport utilitaire, épistémique (Charlot, 

1997), une façon de s’approprier le savoir, jusqu’alors abstrait, en 

le liant à des cas pratiques et à leur étude qui le rendent plus ac-

cessible et tangible. Cette opération passe par l’intermédiaire des 

pairs par des interactions au sein du forum. Se trouver face à des 

théories dans des cours magistraux impose de recourir à un espace 

d’échange pour demander clarifications et explications afin 

qu’elles prennent un aspect fonctionnel et concret.  
Si nous voyons qu’accéder au rapport au savoir des apprenants 

permet de mieux comprendre ce qui se passe dans une formation, 

un biais de l’étude était de regrouper peu de de participantes, sur 
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une durée relativement courte, mais surtout, comme pour le Mas-

ter Siegen-Paris, les thèmes n’étaient pas vraiment sujets à con-

troverse et ne remettaient pas fondamentalement en cause les va-

leurs culturelles. Il était nécessaire de voir comment des 

thèmes/sujets à controverse affectaient le rapport au savoir. 

 

3.2.3. Université Ibn Tofail, Kenitra : enjeux d’un atelier de 

co-écriture littéraire en ligne47 
 

L’expérience du Master Siegen Paris réunissait des partici-

pants d’origines diverses, mais ne soulevait pas de conflits au ni-

veau des sujets abordés. Les ateliers d’Ibn Tofail demandaient la 

co-construction d’un produit audiovisuel en sélectionnant des res-

sources littéraires et audiovisuelles qui traitaient de thèmes étran-

gers aux environnements des étudiants. Le corpus et les produc-

tions révèlent les origines culturelles diverses des contenus et la 

façon tout aussi diverse dont chacun les a exploités et en a négocié 

l’emploi. Le côtoiement de différents environnements, immédiats 

(Maroc), intermédiaires (cyberculture) ou étrangers (France), sus-

cite des comportements oscillant, en fonction du contexte, entre 

protection et investissement (jeu des répulseurs et des attracteurs). 

La nature du support déclencheur de l’activité attendue, à savoir 

le storytelling, enrôle l’apprenant dans des expériences de l’alté-

rité mettant à l’épreuve son empathie de récepteur. Le choix que 

font les étudiants du support témoigne parfois d’un comportement 

transculturel mais le plus souvent d’une attitude de protection (ef-

fet de répulseurs). Des apprenants contournent les sujets délicats 

ou tabous et d’autres les abordent en tant qu’éléments ordinaires 

en négligeant les aspects perturbants pour eux. 
La phase de négociation des thèmes, des personnages, révèle 

que la pluralité culturelle est génératrice de rapports conflictuels 

qui se résolvent par des comportements et des productions langa-

gières dominés par des instances relevant des environnements 

culturels immédiats. L’intervention de la tutrice a, en partie, per-

mis une confrontation qui a donné aux apprenants un regard dif-

                                                      
47 Voir El Maamri, O. et Narcy-Combes, J.-P. (à paraître 2021). 
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férent pour réorganiser, au moins intellectuellement, ce qui est at-

tracteur et ce qui est répulseur pour eux. L’histoire finale reflète 

un assouplissement du comportement initial et l’engagement 

d’une réflexion vers un comportement transculturel qui s’est ma-

nifesté dans les forums de débats sur les publications. Le disposi-

tif ne suffit pas pour développer des phénomènes transculturels et 

le recul par rapport à ceux-ci, car il ne favorise pas la confronta-

tion à d’autres comportements, ne s’inscrit pas dans la durée et ne 

s’appuie pas assez sur un besoin de se relier à des individus issus 

d’un environnement différent. 

3.3. Compréhension des phénomènes culturels 

3.3.1. Université Chouaib Doukkali, El Jadida48 

Suite aux questions que les expériences précédentes avaient 

soulevées, en mars 2018, un groupe focalisé a été mis en place 

dans le but de faire émerger des comportements et du discours sur 

des sujets complexes et sources de controverses pour déterminer 

l’origine culturelle des dires et des comportements. 
Sept étudiant(e)s de Master 1 d’Études interculturelles de la 

Faculté des Lettres et Sciences Humaines ont été réunis : cinq 

femmes, et deux hommes de quatre nationalités africaines diffé-

rentes. Nous avons postulé que les thèmes devaient être à la fois 

susceptibles de controverses tout en ayant une grande valeur so-

ciale (Démocratie, liberté, égalité des sexes, enseignement, rap-

port langue/culture, la culture nationale, le français/ francopho-

nie). Les positions des participants témoignent que les contacts 

culturels ont modifié les ressentis « traditionnels » sur ces points. 
Ce groupe focalisé avait un objectif exploratoire et ses limites 

sont donc également des enseignements. Les thèmes n’ont peut-

être pas été assez sujets à controverse avec cette population pour 

laquelle ils ne suscitaient pas de réactions émotionnelles fortes. 

D’autres thèmes auraient pu le faire, mais en exigeant beaucoup 

de l’animatrice. Une expérience au Sri Lanka a pris cela en 

compte. 

48 Voir Narcy-Combes et Narcy-Combes (2019). 
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Les propos n’indiquent pas ce qui conduit chacun à s’exprimer 

de la façon dont il le fait. Une auto-confrontation individuelle 

avec des questions sur la façon dont le participant explique sa po-

sition aurait mis plus en relief les différentes influences cultu-

relles auxquelles il a été soumis et la façon dont ces différences 

sont résolues. Le grand intérêt de ce groupe focalisé a été de nous 

montrer les limites d’une approche qui dépendrait d’un seul outil 

de recueil des données. 
 

3.3.2. Universités de Sri Jayawardenapura et de Kelaniya : 

phénomènes translangagiers et transculturels49 
 

Notre hypothèse est que les comportements transculturels ex-

pliquent les productions translangagières. Dans les expériences 

mises en place au Sri Lanka, nous avons souhaité observer les 

comportements transculturels par le biais des entretiens d’auto-

confrontation où l’individu construit un certain recul sur les fac-

teurs qui ont influencé des comportements. Cette autoconfronta-

tion avait manqué dans le travail fait à El Jadida. 
Deux discussions de groupes focalisés suivies d’entretiens 

d’autoconfrontation ont été envisagées. Ils comprenaient des étu-

diant(e)s sri-lankais(es) en 1ère, 2ème et 3ème année. La discussion, 

menée en cinghalais par une enseignante sri lankaise, a déclenché 

différents points de vue sur deux thématiques polémiques : l’ho-

mosexualité et la vente des terres à des étrangers. Nous postulions 

que ces conflits sont complexifiés quand un individu a des réfé-

rences culturelles plurielles et cherchions à vérifier dans quelle 

mesure les sujets réagissent transculturellement. Ces échanges 

ont favorisé l’émergence de connaissances, d’opinions et d’expé-

riences grâce à la réunion de personnalités diverses aux postions 

différentes. Si on peut noter la mise en place d’un recul, tous les 

participants n'ont pas pris part à la discussion de la même manière, 

certains activement et d’autres pas du tout. Les expressions cor-

porelles et les réactions des participants sont différentes d'une per-

sonne à l'autre. La timidité ou la réticence à exprimer des idées 

                                                      
49 Travail doctoral d’Indiwaree Wickramasinghe sous la direction de Claire 

Chaplier, Université de Toulouse 3. Soutenance prévue Octobre 2021. 
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personnelles en public résultent des aspects « bloquants » de la 

discussion de groupe. 
Dans des entretiens d’autoconfrontation menés en cinghalais 

par la chercheure quelques semaines après les groupes focalisés, 

six participants ont été interviewés individuellement pour identi-

fier ce qui a fait émerger leurs idées, comportements, réactions 

verbales et physiques. Ils ont été choisis sur la base de certains 

critères : genre, temps de parole, contacts pluriculturels / pluri-

lingues. Trois d'entre eux avaient eu des contacts avec le monde 

extérieur en visitant les pays étrangers et trois non. Deux ont ac-

tivement interagi dans la discussion, deux ont eu une interaction 

moyenne et les deux autres n'ont pas interagi du tout. Bien que les 

entretiens aient eu lieu en cinghalais, le discours était émaillé de 

mots anglais, et il y a là une manifestation transculturelle qui mé-

rite d’être approfondie. La chercheure a montré aux participants 

la vidéo de la discussion du groupe focalisé, et a posé des ques-

tions pour connaître leurs opinions, comportements, réactions, 

discours, l’usage des langues différentes, etc.  
Il a paru utile d’identifier les comportements/attitudes qui re-

produisent les schémas culturels liés à un environnement sri-lan-

kais (automaticité) ainsi que ceux/celles qui ne le font pas, c’est-

à-dire les comportements transculturels qui sont le résultat de 

cette capacité à résister à la reproduction des schémas culturels 

ancrés depuis l’enfance ou bien qui sont sélectionnés parmi des 

schémas culturels en compétition, issus de plusieurs expériences 

(jeu des attracteurs et répulseurs). Nous nous sommes également 

arrêtés sur les mouvements corporels (position des jambes, mou-

vement des mains/tête), les vêtements, les expressions faciales, 

notamment le sourire et le rire, ainsi que le jeu des prises de parole 

et des silences, pour faire expliciter ce qu’ils signifient et d’où ils 

viennent culturellement selon chacun. 
On note que la plupart des participants à l’autoconfrontation 

ont évolué mais on n’en connait pas la raison, ni l’origine. Fille 

ou garçon, qu’ils/elles aient voyagé ou non, ils/elles oscillent 

entre un discours (attitude) et des comportements (sourire, hoche-

ment de tête… ) en faveur de l’homosexualité tout en révélant une 

opposition explicite au début de cette expérience (la rencontre a 
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fait modifier l’attitude) et/ou implicite qui se traduit par des com-

portements comme le silence volontaire (à la différence de cer-

taines participantes de 1ère année qui ont dit ne pas oser s’expri-

mer), un sourire sarcastique, un positionnement ou une attitude 

comme des propos provocants. Ceci est le résultat de la combi-

naison d’attracteurs récents, comme les études (littérature an-

glaise) qui permettent la rencontre intellectuelle, et de répulseurs 

comme le conditionnement culturel souvent chargé d’affect que 

l’on rejette (ex. traditions), d’une intensité variable selon l’indi-

vidu.  
On constate que les participants n’ont pas exprimé verbale-

ment l’intensité émotionnelle qui a conduit à un changement. Ce 

qui est répulseur est verbalisé de façon assez neutre (caractéris-

tique de l’environnement sri lankais ?). On constate également 

qu’on ne peut pas dire clairement s’il n’y a que des attracteurs 

pour un participant et que des répulseurs pour un autre.  On peut 

seulement dire que, lors du groupe focalisé, les participants ont 

été amenés à verbaliser ce qu’ils pensaient et cela leur a permis 

de se poser des questions (comme certains l’ont déclaré lors de 

l’entretien). La plupart ont professé une position différente de 

celle de la majorité des Sri-Lankais qui ont une opinion négative 

de l'homosexualité.  

On constate que sont clairement identifiables des comporte-

ments/attitudes visiblement transculturels révélant des influences 

culturelles multiples sans que les individus en soient conscients. 

La chercheure ne parvient pas à en faire émerger l’origine chez 

chaque répondant. L’alternance codique, qui relève souvent du 

code meshing (par exemple, emploi du postfixe cinghalais «la» 

ajouté à des mots anglais), est spontanée et implicite, renforcée 

parfois par la situation : « études de littérature anglaise ».  
Les résultats soulignent que les émotions sont identiques d’un 

environnement culturel à l’autre, mais que les comportements et 

le langage émotionnel activés sont marqués par ces environne-

ments et les situations (à l’insu des personnes souvent). Cette ex-

périence confirme le besoin de confrontation à des pairs d’ori-

gines différentes qui aurait sollicité plus d’explicitation. 
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3.3.3. Expérience en collège marocain50 

L’expérimentation a consisté en un visionnement d’un épisode 

de la série française « plus belle la vie » avec 10 collégiens (8 

filles et 2 garçons), suivi d’un résumé de l’épisode accompagné 

de leur ressenti. L’objectif était de confronter les élèves à un en-

vironnement culturel et social différent du leur pour observer 

comment ils réagissent. 
Par leurs propos : « J’ai bien aimé. » ; « j’ai bien apprécié » ; 

« on s’ouvre sur la culture française et les valeurs des français » ; 

« je ne peux pas la regarder » ; « je suis vraiment contre parce que 

», les apprenants manifestent des réactions diverses. Certains ont

apprécié ce qu’ils viennent de voir (effet d’attracteurs), et d’autres

manifestent une réprobation (répulseurs).

Les apprenants révèlent des croyances différentes de celles des 

personnages des épisodes qu’ils ont vus. Ces croyances ont dé-

clenché des (ré)actions qui sont automatisées, mais explicitables. 

Les expressions qui relèvent de la cognition sont accompagnées 

par des marqueurs d’émotions qui permettent d’accéder aux re-

présentations des apprenants et au fonctionnement de leur com-

préhension sociale (théorie de l’esprit) : le contenu insolite pour 

les apprenants dans l’épisode regardé suscite une déstabilisation 

qui permet de mesurer comment est perçue la diversité des cou-

tumes. Un apprenant, par exemple, exprime sa différence et son 

refus de l’environnement culturel et des valeurs françaises et à 

l’opposé, une apprenante reconnait son ouverture à l’autre, et son 

respect des valeurs et de la mentalité des Français à travers sa 

perception de l’épisode. L’emploi d’adjectifs comme « cho-

quant/plaisant » ; « normal/anormale », souligne une différencia-

tion de perspective pour l’apprenant. Cette dimension souvent bi-

polaire explicite le degré de compréhension sociale atteint face à 

des valeurs différentes. La bipolarité n’est pas absolue, il s’agit 

d’un continuum, et il serait intéressant de comprendre pourquoi 

et comment. Des réactions tranchées ne favorisent pas des 

échanges, une médiation a ensuite été nécessaire pour ajuster les 

(ré)actions et les mécanismes cognitifs tels que la perception et la 

50 Voir Chdid (2020). 
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mémoire dans le but de relativiser les positions.  Par contre, dans 

ce cas aussi, un travail commun avec des pairs issus d’un autre 

environnement culturel aurait permis à ces apprenants, avec la 

médiation d’un enseignant, de prendre un recul sans doute plus 

personnel. 
 

3.4. Conclusion de ces expériences 

 

Au-delà des apprentissages disciplinaires et langagiers, qui dès 

notre première expérience ont été satisfaisants, nous avons sou-

haité déterminer la façon de faire émerger une prise de conscience 

de ce qui active un comportement, qu’il soit issu d’environne-

ments culturels familiers ou non. C’est-à-dire comment recon-

naître l’émotion et la visée/ l’intentionnalité qui expliquent le 

comportement et le discours dans le contexte pour mesurer si cela 

est adapté. 

Pour être sensibilisés aux phénomènes culturels qui leur sont 

différents, les enseignants et les apprenants, de façon non intru-

sive et non menaçante, gagnent à comprendre les processus répul-

sifs et attractifs, expliciter ce qu’ils révèlent de leur théorie de 

l’esprit et prendre du recul sur les facteurs qui peuvent influencer 

leurs comportements. En fonction d’attracteurs et répulseurs, le 

sujet réagit selon son environnement culturel et social et selon ses 

intérêts, son investissement et ses buts, mais le recul lui permet 

de s’adapter à la situation. La théorie de l’esprit et le développe-

ment langagier entretiennent une relation bidirectionnelle, le 

fonctionnement inadéquat de l’une affecte l’autre. La mise en 

place d’un dispositif où l’apprenant est actif et responsable le con-

duit à modifier ses actions vis-à-vis des autres et de l’environne-

ment. Confronté à l’autre dans des conditions non menaçantes, il 

va plus facilement au-delà de ses réactions conditionnées (jeu des 

attracteurs et répulseurs). Si on souhaite que les apprenants soient 

conscients de la diversité des cultures, il est nécessaire de les 

mettre au contact d’autres cultures (en tandem, en visioconfé-

rence), avec des partenaires culturels variés, pour accomplir des 

tâches qui permettent de s’impliquer, de s’engager. Il s’agit alors 

de déterminer à postériori avec les participants ce qui explique 

leurs comportements, leurs discours, les conflits, et les valeurs qui 
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émergent et comment y remédier si besoin. Travailler ainsi con-

duit à mieux appréhender les fonctionnements individuels et fa-

vorise le développement des apprenants. 
Nous avons alors décidé de mettre en place un dispositif qui 

prend en compte les apports de ce qui précède tant sur le plan, de 

la construction des savoirs, que du rapport à ceux-ci et des phé-

nomènes culturels. 

4. Le dispositif actuel

4.1. Présentation 

Un projet a débuté entre l’université d’Agadir (Maroc) et l’uni-

versité de Tarnow (Pologne) en novembre 2020. Les circons-

tances (crise sanitaire) ont malheureusement réduit nos ambi-

tions.  

Un environnement virtuel a été ouvert, rassemblant les étu-

diants autours de supports et ressources en langue française, prin-

cipalement des articles de presse qui suscitent l’intérêt des étu-

diants et traitent de situations (économique, culturelle, politique, 

sanitaire, religieuse, etc.) des deux   pays (le choix a été fixé en 

concertation entre les enseignants). L’objectif est d’étudier com-

ment les savoirs se construisent et les comportements se vivent.  
Le travail s’effectue en tandems qui discutent de chaque ar-

ticle/ ressource et rédigent une synthèse de la thématique abordée 

qui est publiée sur un blogue ouvert. 
Des visioconférences sont prévues pour débattre des thèmes et 

des effets de l’expérience mais n’ont pu être mises en place au 

moment de la rédaction de l’article. 
Des données sont recueillies grâce aux enregistrements des 

discussions des participants via la plateforme, et leurs traces 

écrites. Des entretiens d’autoconfrontation seront organisés. L’ana-

lyse de leurs contenus et de celui des échanges des participants 

aidera à étudier le(s) rapport(s) qu’ont ces étudiants au(x) sa-

voir(s) et la façon dont les discours et les comportements reflètent 

les différents environnements culturels impliqués ainsi que les 

difficultés qui peuvent surgir en fonction des jeux des attracteurs 

et des répulseurs pour chacun. 
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L’objectif est de mesurer si notre positionnement théorique et 

méthodologique est confirmé et de déterminer comment investir 

les résultats de ces recherches dans un accompagnement culturel 

plus approprié, en particulier avant des séjours d’étude ou des sé-

jours professionnels. 
 

4.2. Premiers résultats 

 

La pandémie et les difficultés de mise en place n’ont pas per-

mis d’aller aussi vite que prévu et, à l’heure de l’écriture de ces 

lignes, des ajustements sont en cours pour compléter ce qui a été 

fait. Sont disponibles des textes écrits par les tandems et des ques-

tionnaires d’attitude. Les entretiens d’autoconfrontation n’ont pas 

encore pu être organisés.  

Il s’agit d’une population entre 23 et 50 ans. Les hommes do-

minaient au Maroc (6 sur 7), et les femmes en Pologne (7 sur 8). 

La participation reste assez limitée pour plus de la moitié en rai-

son de problèmes techniques, entre autres, (mentionnés 5 fois) 

mais une petite moitié s’est beaucoup investie. La forme de cette 

participation varie, orale pour plusieurs avec de l’écrit, alors que 

d’autres ne fonctionnaient que par écrit. Dans l’ensemble les par-

ticipants polonais estiment que leurs partenaires marocains sont 

francophones, ce qui souligne des différences de niveau entre les 

groupes. Deux d’entre eux ont reconnu des problèmes de langue. 
Les réponses aux questions soulignent le potentiel de l’expé-

rience et confirment nos hypothèses de travail. 
- En ce qui concerne leurs attentes, les participants mention-

nent l’ouverture à une autre culture (3) ou à la diversité (1), un 

enrichissement (1), la rencontre (4). Deux ont suivi la formation 

pour pratiquer la langue de façon (de façon plus détendue qu’en 

classe selon un d’eux) ; 
- Les sujets parfois polémiques ou sensibles (4) suscitent ré-

flexion et discussion (6). Les thèmes sont d’actualité, bénéfiques 

et intéressants pour 4 car abordés avec quelqu’un de très diffé-

rent ; 
- Les rapports ont été très bons avec les binômes (acceptation 

de la différence et compréhension (4), découverte de l’autre. Un 
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tandem a utilisé l’anglais pour compenser les problèmes langa-

giers ; 
- Concernant les côtés positifs, 8 participants notent un enri-

chissement culturel, 4 une confrontation positive et un climat 

d’ouverture, 3 du côté polonais ont trouvé un enrichissement lan-

gagier ; 
- La différence culturelle est une richesse pour une personne,

une autre a apprécié le respect de l’autre et l’empathie et enfin un 

participant a noté qu’au-delà des différences il y avait des simili-

tudes, dans les situations, des femmes en particulier ; 
- Deux participants sont restés sur leur position. Un autre, se

posant en citoyen universel, n’a pas eu besoin de changer. 5 

avouent avoir vu leurs conceptions évoluer devant des concep-

tions différentes. 4 ont apprécié l’acceptation des divergences. 2 

soulignent que des points universels sont évidents. 
Un tableau destiné à relever les attitudes sur une échelle de 0 

à 5 révèle que l’ensemble des participants est sensible aux effets 

des conditionnements culturels et à la face de l’autre. La culture 

d’origine et la religion influencent plus les Marocains du groupe. 

Les Polonais se voient plus directs.  On relève une contradiction : 

la plupart des participants estiment prendre l’autre en compte, 

mais néanmoins dire directement ce qu’ils pensent. Tous se disent 

attentifs aux autres et ouverts aux étrangers, il faudrait déterminer 

si c’est un effet des circonstances ou une caractéristique com-

mune de cet échantillon. Clairement, l’expérience a motivé les 

participants qui ont abordé des sujets en contradiction avec les 

valeurs générales de leurs environnements culturels et ont, soit 

modifié leurs positions, soit admis que des différences existaient. 

Ils ont pu travailler ensemble et produire des textes communs, 

même lorsqu’ils n’étaient pas du même avis. Les entretiens 

d’autoconfrontation permettront de comprendre ce qui s’est passé 

pour eux et de voir les effets des attracteurs et des répulseurs et le 

poids des croyances sur les positions prises. 
L’accueil est donc positif malgré quelques problèmes de 

langue et l’approche n’est pas remise en cause malgré le travail 

qu’elle impose. La présence de l’enseignant, simple médiateur, 

n’est pas remis en cause non plus. 
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5. Conclusion 

 

Comme le montre le déroulement de l’article, notre chemine-

ment a été long et laborieux et a nécessité d’aller au-delà des do-

maines traditionnels de la didactique. Nous avons constamment 

été attentifs à compléter les enseignements d’une expérience par 

une autre. La diversité des contextes nous a conduits à relativiser 

nos positions. La dernière expérience encore en cours est promet-

teuse. D’une part, comme l’expérience Paris-Siegen, elle préfi-

gure ce que pourrait être une forme de mobilité virtuelle51 et 

d’autre part elle nous permettra de déterminer une méthodologie 

de l’organisation et du suivi de telles formations en affinant notre 

compréhension des comportements dans de telles circonstances 

tant au niveau culturel qu’à celui du rapport au savoir qui en dé-

coule et à la co-construction de celui-ci par les participants. Au 

vu de la diversité des contextes et de la complexité des organisa-

tions le travail est loin d’être abouti, mais il est vraiment stimu-

lant. 
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Résumé : la situation sanitaire en raison de la pandémie du CO-

VID-19 a imposé la suspension momentanée des activités péda-

gogiques en présentiel dans les universités. Ces dernières étaient 

obligées de fermer leurs campus aux étudiants et à interrompre 

l’enseignement classique durant plusieurs mois. La fermeture des 

espaces d’accueil physique des étudiants a été l’une des mesures 

de prévention, la plus répandue. Face à l’incapacité d’assurer en 

présentiel, en Algérie, comme dans beaucoup d’autres pays et afin 

de sauver l’année universitaire, il a été préconisé la pérennité pé-

dagogique. L’alternative de la dispense des cours à distance est 

devenue désormais obligatoire. Cependant, la transition de l’arrêt 

des cours en présentiel à la continuité pédagogique en distanciel 

a bouleversé les habitudes de tous les acteurs. C’est sans doute le 

passage inattendu à un enseignement numérique qui a engendré 

la déstabilisation chez les étudiants. Dans cette contribution, nous 

tenterons de répondre aux questions suivantes : quels dispositifs 

pédagogiques sont mis en œuvre afin d’optimiser les pratiques de 

formation/enseignement universitaire à distance ? Quelles sont 

les perceptions des étudiants, quant aux nouvelles stratégies adop-

tées, à l’ère de la pandémie ?  

Mots clés : pandémie de la COVID-19-e-Learning-plateforme 

numérique- continuité pédagogique-FLE- pérennité pédago-

gique-techno-pédagogie- relations psychoaffectives- accès à la 

technologie-inégalité sociale. 
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Abstract: the health situation due to the COVID-19 pandemic 

has imposed the temporary suspension of teaching activities in 

universities. Universities were forced to close their campuses to 

students and interrupt formal education for several months. One 

of the most widespread preventive measures was the closure of 

the physical reception areas for students. Faced with the inability 

to provide face-to-face service in Algeria, as in many other coun-

tries, and in order to save the academic year, pedagogical sustain-

ability was advocated. The alternative of dispensing distance 

learning courses has now become compulsory. However, the tran-

sition from stopping "face-to-face" lessons to continuing teaching 

in "distance" has changed the habits of all stakeholders. It is un-

doubtedly the unexpected transition to digital education that has 

created destabilization among students. In this contribution, we 

will try to answer the following questions: what educational de-

vices are implemented in order to optimize distance training / uni-

versity teaching practices? What are the students' perceptions of 

the new strategies adopted in the era of the pandemic? 

Key words: COVID-19 pandemic- e-Learning- digital platform-

educational continuity- techno-pédagogy-psychoaffective rela-

tionships-franch as aforeign language-access to technology-social 

inequality. 
 

1. Introduction   

 

Nous vivons actuellement une crise sanitaire en raison de la 

pandémie du coronavirus, « sans précédents » dans l’histoire des 

épidémies. Cette pandémie de la COVID-19, qui sévit depuis le 

mois de décembre 2019, affecte tous les systèmes et infrastruc-

tures de toutes les sociétés, y compris l’enseignement supérieur. 

Face à la propagation de ce virus, le confinement a été l’ultime 

solution pour contenir et stopper cette épidémie qui s’avère être 

comme extrêmement contagieuse. Comme le souligne Maes Re-

naud : 

 
La crise que nous vivons nous marque toutes et tous 

profondément, y compris dans nos corps, dans nos 
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sens, dans nos représentations, dans nos émotions. 

Cette marque n’est pas anodine, elle n’est pas quelque 

chose qui s’oubliera vite. Les mesures décrétées par les 

gouvernements, les encouragements à la « distanciation 

sociale » viennent heurter nos habitudes, notre besoin 

d’interactions, d’échanges entre humain·e·s52. (M. Re-

naud, 2020 : 03).  

En effet, cette situation sanitaire exceptionnelle, que traverse 

le monde, a imposé la suspension momentanée de toutes les acti-

vités pédagogiques, en présentiel, aussi bien dans les établisse-

ments d’enseignement scolaires qu’en formation universitaire ; 

décision adoptée en Italie d’abord, puis généralisée à l’ensemble 

des pays affectés dans le monde.  

Ainsi les universités étaient obligées de fermer leurs campus 

aux étudiants et à interrompre l’enseignement classique durant 

plusieurs mois. La fermeture des espaces d’accueil physique des 

étudiants (campus, bibliothèques, cités universitaires, labora-

toires de recherche,…) a été l’une des mesures de prévention, la 

plus répandue, à l’échelle internationale. Le 12 avril, l’Unesco53 

a recensé la fermeture totale des établissements universitaires 

dans 195 pays. D’après le bureau régional de l’OMS54, pour 

l’Afrique - AFRO55, 1,6 milliards d’enfants et de jeunes, dans le 

monde entier, n’ont pas pu aller à l’école, en raison de la pandé-

mie de la COVID-19. 
Face à l’incapacité d’assurer les cours dans sa modalité tradi-

tionnelle, en présentiel, en Algérie, comme dans beaucoup 

d’autres pays et afin de sauver l’année universitaire, il a été décidé 

la pérennité pédagogique. « Monsieur le ministre a mis l’accent 

sur le soutien à apporter à la population estudiantine, en lui assu-

rant la poursuite à distance de ses études si ce confinement venait 

à se prolonger au-delà de la rentrée des vacances de printemps, 

52 Renaud, M. (2020), Une revue face à la crise, La Revue Nouvelle : 

https://doi-org.sndl1.arn.dz.  Consulté le [1er /06/2020]. 
53  http://en.unesco.org/covid19/educationresponse  
54 Organisation Mondiale de la Santé  
55 http://www.afro.who.int/fr [16/07/2020]   

https://doi-org.sndl1.arn.dz/
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fixée pour dimanche 05 avril 2020 »56, pour reprendre les propos 

du ministère de l’enseignement supérieur et de la recherche scien-

tifique le 07 avril. L’alternative de la dispense des cours univer-

sitaires à distance est devenue désormais obligatoire, même si 

cette décision, lors d’un meeting entre les représentants du minis-

tère et les syndicats, en Algérie, a été perçue comme une solution 

complémentaire.  
La transition de l’arrêt des cours en présentiel à la continuité 

pédagogique en distanciel, par le biais du numérique, a boule-

versé les habitudes de tous les acteurs: étudiants, enseignants, ad-

ministrateurs, responsables…etc. Pourtant, ce mode d’enseigne-

ment en ligne (ou e-learning) a révolutionné le paysage de la for-

mation et de l’enseignement supérieur, et ce, depuis les années 

soixante, avec l’émergence technologique des MOOC (Massive 

Online Open Courses). L’Open University57 en est un bon 

exemple.  
C’est sans doute le passage inattendu et obligatoire à un ensei-

gnement complètement électronique qui a engendré le stress, la 

panique et la déstabilisation, spécialement chez les étudiants. 

Ceci peut s’expliquer par le fait que certains étudiants ne possè-

dent pas les moyens matériels et pédagogiques adéquats.  

Prenant en considération ce problème majeur, le ministère de 

l’enseignement supérieur et de la recherche scientifique algérien 

a décidé de concéder gratuitement l’accès aux plateformes uni-

versitaires, en invitant les étudiants à s’inscrire directement sur le 

site E-Learning CERIST58. Quant aux ressources pédagogiques, 

l’enseignant est libre de choisir la nature des documents pédago-

giques à mettre à la disposition de ses étudiants (documents PDF, 

polycopiés, vidéo, cours scénarisés, simulation, cours interac-

tifs,…). Pour la conception des cours et la mise en œuvre de ces 

dispositifs de formation à distance, il est recommandé d’opter 

pour la plateforme MOODLE, dans le but d’homogénéiser les 

                                                      
56 Réf : Envois de M. le Ministre n°228 du 29 février, 416 du 17 mars, 440 du 

23 mars et 465 du 1er avril.   
57 http://www.openuniversity.edu   
58 http://elearning-mesrs.cerist.dz/fr/   
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structures technologiques, les outils et leurs fonctionnalités péda-

gogiques.  
Si certaines universités dans le monde telles que California 

State University59 aux États Unis et Cambridge University60 en 

Angleterre, ont pris la décision de continuer l’enseignement en-

tièrement à distance jusqu’à l’été 2021, l’université algérienne se 

prépare à la reprise des cours post-Coronavirus. Aussi, il a été 

décidé de maintenir la reprise universitaire en présentiel annon-

çant même le 23 août comme date butoir de la reprise des activités 

pédagogiques puis reportée au 22 novembre 202061. Tout un 

mode opératoire a été élaboré pour l’organisation de la reprise des 

enseignements et de la pédagogie, dans ses différentes facettes 

(évaluation, concours, examens, ...) dans un environnement mar-

qué par la pandémie du COVID-19, tout en sachant que les dis-

positions peuvent changer, en fonction de l'évolution de la situa-

tion sanitaire du pays. En vue de redémarrer les études universi-

taires, plusieurs dispositifs ont été prévus telle que la mise en 

place de doubles vacations pour pouvoir accueillir le flux d’étu-

diants62. 

Mais, la possibilité de mettre en œuvre l’université virtuelle, 

en complémentarité de l’université classique, constitue également 

une option nécessaire. Il faut également signaler, que « toutes les 

démarches préconisées visent à garantir une reprise effective des 

activités universitaires, une clôture de l’année universitaire 

2019/2020 et une rentrée universitaire 2020/2021, dans un con-

texte serein et sans panique », pour reprendre le document officiel 

du MESRS : 18 juillet 2020.  

Dans cet article, nous tenterons de répondre aux questions sui-

vantes : quels dispositifs pédagogiques sont mis en œuvre afin 

d’optimiser les pratiques de formation / enseignement universi-

taire à distance? Quelles sont les perceptions ou la réactivité des 

59 http://www.bbc.com/news/education-52732814   
60 http://www.nytimes.com/2020/05/12/us/cal-state-online-classes.html   
61 Communiqué du conseil des ministres en date du 04 octobre 2020.   
62Dans la plupart des universités algériennes, les travaux dirigés rassemblent 

des groupes allant de trente à quarante étudiants, notamment en formation de 

licence LMD.   
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étudiants, quant aux nouvelles stratégies adoptées, à l’ère de la 

pandémie ?  
À travers cet ensemble de questionnements que nous avons vo-

lontairement étoffé des aspects véhiculés par le e-Learning à l’ère 

de la pandémie, la question principale qui se pose maintenant est 

celle de connaître comment le e-Learning pourrait-il être une 

bonne ou mauvaise alternative pour assurer la continuité pédago-

gique ? 
Pour pouvoir répondre à cette question centrale, deux hypo-

thèses s’avèrent indispensables pour être vérifiées. La première 

postule que le e-Learning pourrait avoir un impact positif sur 

l’amélioration de l’apprentissage du FLE, puisque l’université 

met à la disposition de ses étudiants une plateforme académique 

pour faciliter la diffusion des cours. 
La deuxième hypothèse vise à dire que les étudiants sont beau-

coup plus intéressés par la technologie ainsi que les outils qu’elle 

met à leur disposition (Smartphones, PC portable, Smart-

watchs,…etc.,) mais suppose que le e-Learning, par le biais des 

plateformes, demeurerait un accès difficile à la formation, ce qui 

entraverait l’assimilation des cours et influerait négativement sur 

les résultats. 
 

2. Quelques fondements théoriques  

 

L’enseignement/apprentissage a connu un bouleversement lié 

à la dynamique contraignante de la COVID-19. Pour pouvoir 

s’adapter à cette nouvelle situation, il faut trouver des solutions 

techniques et didactiques afin que les enseignements au niveau de 

chaque établissement universitaire continuent. « Il faut être sin-

cère, la plupart des universités n’étaient absolument pas prêtes à 

ça. » c’est dans ces propos que Michel Deneken63, Recteur de 

                                                      
63 Michel Deneken, (2021), « Comment le COVID-19 a bouleversé 

l’enseignement supérieur », In COVID-19-ES, 

https://www.journaluniversitaire.com.  Consulté le [20/01/2021]. 

https://www.journaluniversitaire.com/
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l’université de Strasbourg a décrit la situation. Ceci conduit l’uni-

versité à faire face à de multiples challenges et pour ce faire « il 

est nécessaire de se transformer elle-même. »64 

La pandémie du virus COVID-19 conduit la société vers un 

monde nouveau, celui du numérique, mais sans la moindre anti-

cipation ou transition. Un monde administré par le digital qui as-

sure avec cautionnement l’efficacité des relations humaines, éco-

nomiques, pédagogiques. Parlons de l’enseignement universi-

taire, cette crise sanitaire témoigne d’un grand changement de la 

continuité pédagogique dans l’histoire de l’enseignement supé-

rieur par le biais du e-Learning. Le Conseil Européen (2001) dé-

finit ce concept plus au moins récent comme étant : «un ensemble 

de concepts, de méthodes, et d’outils utilisant les nouvelles tech-

nologies multimédias et de l’Internet, pour améliorer la qualité 

de l’apprentissage en favorisant l’accès à des ressources et des 

services, ainsi que les échanges et la collaboration éventuelle-

ment à distance.» Un autre essai de définition sur ce concept  de 

Jacques Marc qui distinguent que : « les caractéristiques du pro-

cessus d'apprentissage en ligne sont principalement centrées sur 

Internet ; partage mondial et ressources d'apprentissage; diffu-

sion d'informations et flux de connaissances par le biais de cours 

en réseau et enfin flexibilité de l'apprentissage comme environ-

nement  généré par ordinateur est créé pour surmonter les pro-

blèmes de distance et le temps.»65 

L'université algérienne comme toutes les universités du monde 

entier cherche  à s'adapter aux changements économiques, scien-

tifiques et même sanitaires de la société. Il est impératif pour elle 

de concevoir des modèles d'enseignement adaptés aux nouvelles 

urgences par des experts TICs. Le e-Learning ou l'enseignement 

64 Taddei, F., Becchetti-Bizot, C., & Houzel, G,  (2017), Vers une société 

apprenante : Rapport sur la recherche et développement de l’éducation tout au 

long de la vie. Ministère de l’Éducation nationale, de l’Enseignement supérieur 

et de la recherche. 
65 Jacques Marc, (2014), le recours aux formations à distance (e-Learning) dans 

la formation professionnelle des salariés. Présentation, influence sur les 

acteurs, et éléments de vigilance. NS 327. NOTES SCIENTIFIQUE ET 

TECHNIQUES, file:///C:/Users/pc/Downloads/ns327.pdf. Consulté le 

[8/12/2021]. 

file:///C:/Users/pc/Downloads/ns327.pdf
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à distance devient donc une méthode essentielle pour transmettre 

le savoir et les connaissances à l’université plus particulièrement 

avec la situation sanitaire que nous connaissons en raison de 

l'émergence de la pandémie COVID-19. En effet, la première pos-

sibilité proposée comme solution de la part de la tutelle est la ges-

tion à distance de l’enseignement où tous les cours magistraux, 

travaux dirigés étaient dispensés aux étudiants à travers la plate-

forme MOODLE de chaque établissement universitaire. En re-

vanche, tout comme pour l’enseignant ou l’étudiant, ce protocole 

nouveau n’est généralement pas bien respecté, allant même 

jusqu’à le contester et le critiquer. Par-dessus tout, l’université a  

beaucoup de mal à mettre en œuvre ces pratiques, et ce particu-

lièrement lors des premiers mois du confinement. Ceci conduit 

l’ensemble des étudiants à être réticents quant au système de ges-

tion préconisé et font peu recours à ce type de dispositifs. Ils fa-

vorisent par contre plus le présentiel et rejettent le e-Learning 

l’associant au faible débit de la connexion et aux difficultés de 

l’assimilation des cours. En raison des résistances éventuelles à 

l’enseignement à distance, certains étudiants se sont plaints des 

défaillances et de l’inefficacité du système informatique de leur 

établissement universitaire. Assujettis à un « apprentissage for-

mel administré [obéissant] à une codification bien établie »66 sui-

vant des programmes en salle de cours et de méthodes correspon-

dant à un programme, ce passage brutal des cours en présentiel à 

la continuité pédagogique en distanciel, par le biais du numérique, 

a bouleversé les habitudes des apprenants. Et sans aucune initia-

tion au préalable, ils se retrouvent face à un apprentissage fondé 

entièrement sur des plateformes digitales. Nous assistons alors à 

une sorte de contrat relationnel entre l’enseignement à distance 

que l’on peut appeler autrement le virtuel et l’enseignement clas-

sique qui s’opère en présence physique doit se développer tout en 

s’appuyant sur les nouvelles méthodes et les nouveaux moyens 

numériques. Ces derniers mettent, en effet, l’étudiant au centre de 

                                                      
66

 Cristol, D., & Muller, A. (2013). Essai de catégorisation des apprentissages 

informels. In Les apprentissages informels dans la formation pour adultes. 

Paris : L’Harmattan, 13-59. 

 



119 

son apprentissage, le placent dans un environnement scientifique 

d’acquisition, d’échanges et d’interactions. Ces nouveaux 

moyens numériques, autrement dit, la techno-pédagogie se veut 

dès lors le moyen le plus adéquat pour améliorer l’enseigne-

ment/apprentissage de FLE à l’université. 
Pour cela, les participants au modèle d'enseignement/appren-

tissage virtuel renouvelé au sein de l’université algérienne ont du 

relever de nombreux défis en termes de conception de méthodes 

pédagogiques qui augmentent l'utilisation d'outils technologiques 

pour améliorer l'apprentissage chez des étudiants. Commencer à 

mettre en œuvre le e-Learning développant un nombre limité de 

cours par voie électronique ; organiser des ateliers à l'université 

pour les étudiants et les enseignants mis en œuvre par des entre-

prises spécialisées pour expliquer le concept de l'apprentissage en 

ligne et son importance ; et comment préparer et développer des 

cours pour fournir l'infrastructure, préparer des cadres humains 

formés ; fournir des lignes de communication rapides, des appa-

reils et équipements à haut débit et du stockage. Les enseignants 

organisent des conférences des tutoriels et postent des cours  via 

Google Drive, utilisent la plateforme MOODLE pour enregistrer 

les vidéos explicatives publiées sur Youtube et la planification de 

sessions de vidéoconférence via l’application ZOOM. Ensei-

gnants et étudiants essayent de faire preuve de beaucoup de cour-

toisie pour s’assurer du bon fonctionnement de l’apprentissage et 

que tout passe bien. Techniquement, ça marche aussi, mais il faut 

admettre qu’il y a certains éléments qui freinent le bon déroule-

ment du processus. Ceci s’explique par le fait que certains étu-

diants ne disposent pas les moyens matériels pédagogiques adé-

quats et d’outils techniques adéquats et du fait aussi que le con-

tenu des cours et les stratégies prennent leur source des méthodes 

du mode présentiel.  

3. Objectif et méthodes

L’objectif de cette étude consiste bien dans l’usage des plates-

formes pour l’enseignement à distance qui va être probablement 

le moyen le plus adéquat dans l’avenir ainsi que leur impact en 
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vue de développer un meilleur apprentissage du FLE chez les étu-

diants. Le but de cette enquête est double : d’une part, notre intérêt 

pédagogique est de dresser un état des lieux (le nombre des étu-

diants ayant subi l’enseignement du FLE en ligne. pour cela, nous 

nous  sommes surtout focalisée sur leur motivation/démotivation 

à ce type d’apprentissage numérique. D’autre part, notre préoccu-

pation était d’explorer en taux et en pourcentage la confrontation 

des résultats du premier semestre en présentiel à ceux du second 

en distenciel  en vue de souligner l’impact du e-Learning sur l’en-

seignement /apprentissage du FLE. En d’autres termes, par le 

biais de cette enquête, nous voulons savoir quel est l’impact du e-

Learning sur 1a formation des étudiants en Master 1 toutes spé-

cialité confondues : littérature,  sciences du langage et didactique. 
Pour atteindre notre objectif de recherche, nous avons inter-

rogé cinquante (50) étudiants en Master 1 toutes spécialités con-

fondues de l’Université Aïn Témouchent, de la faculté des 

Lettres, des Langues et des Sciences Sociales du Département des 

Lettres et Langue Française, ayant suivi des cours à distance, lors 

du deuxième semestre de l’année universitaire 2019-2020, ceci, 

en vue de la clôture de cette année et assurer en toute harmonie 

une reprise de la rentrée universitaire 2020/2021. Nous leur avons 

adressé un questionnaire67 comprenant 10 questions dont le thème 

principal est le e-Learning. Pour ce faire, la méthode préconisée 

pour cette étude est l’enquête par questionnaire.  
Afin de mettre cette étude en œuvre et en complémentarité 

avec le premier volet de l’enquête cité supra (étude quantitative : 

recueil des données en taux), nous avons vu nécessaire d’interro-

ger les représentations des étudiants vis-à-vis de cet enseigne-

ment/ apprentissage en ligne ainsi que les difficultés rencontrées 

lors de la pratique de ce dispositif numérique. L’objectif du deu-

xième volet de cette étude qui se veut qualitatif, tâche à déceler 

les représentations et montrer comment font les étudiants pour 

vivre la continuité pédagogique via la plate-forme numérique 

MOODLE. Pour pouvoir comprendre ce passage brusque, du pré-

sentiel au distanciel, en vue de bien cerner l’activité et le travail 

des étudiants, l’approche anthropocentrée est la plus idéale et qui 

                                                      
67 Voir l’annexe n°1, p.17 
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concerne « à comprendre l’activité des étudiants en prise avec de 

nouvelles contraintes et prescriptions situationnelles. »68  
Pour ce faire, nous avons réalisé une enquête en interrogeant 

un groupe de huit (08) d’étudiants des deux sexes dont l’âge varie 

entre 22-4069, appelé aussi focus group70 en faisant appel à la 

méthode ergologique qui est une démarche d’analyse. « L’ergo-

logie a pour ambition d’être la partie de l’épistémologie qui traite 

des « sciences humaines et sociales »71. Selon l’auteur, le prin-

cipe de cette ambition réside dans le traitement du travail, et no-

tamment dans la manière dont il est analysé en insistant sur la 

distinction entre le travail prescrit et le travail réel. La démarche 

ergologique a tiré un principe général : toute activité humaine est 

inanticipable totalement, et les règles qui tentent de la normaliser 

(règles plus ou moins théoriques qui la figent, qui l’encadrent, ou 

qui tentent d’en guider la conduite) sont sans cesse renormalisées 

dans l’activité elle-même. « À l’origine de chaque norme, on 

trouve un processus de renormalisation sous la forme d’un com-

promis effectué par le vivant humain. »72 Se trouvant dans de 

telles situations, il doit maîtriser en discutant de la situation, éva-

luer, délibérer, pour ensuite trancher sur la base de raisons d’agir 

qu’il juge prioritaires sur le champ. C’est ce principe que nous 

cherchons à identifier auprès des étudiants. Pour cette étude, nous 

nous appuyons sur le triangle de l’activité « agir, savoirs, va-

leurs » (Schwartz, 1966/2015, p. 148) pour comprendre comment 

les étudiant renormalisent de manière continue les nouvelles exi-

gences imposées par le milieu et construites pour eux lors des si-

68 Schwartz, Y. (2000). Le paradigme ergologique ou un métier de 

philosophe. Toulouse : Octares. 
69 Voir l’annexe n°2, p.12. 
70Un focus group est une forme de recherche qualitative qui prend forme au 

sein d'un groupe spécifique afin de déterminer la réponse de ce groupe et 

l'attitude qu'il adopte au regard d'un produit, d'un service, d'un concept… 
71 Renato Ri Ruzza, (2006), « L'analyse du travail, une démarche

ergologique », Dans Travailler au XXIe siècle, pages 17 à 44. 

https://www.cairn.info/travailler-au-xxie-siecle--9782804149949-page-

17.htm. Consulté le [5/03/2020].
72 Schwartz, Y, op. cit.

https://www.cairn.info/publications-de-Renato-Ri%20Ruzza--77774.htm
https://www.cairn.info/travailler-au-xxie-siecle--9782804149949.htm
https://www.cairn.info/travailler-au-xxie-siecle--9782804149949-page-17.htm
https://www.cairn.info/travailler-au-xxie-siecle--9782804149949-page-17.htm
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tuations imprévues. Le pôle « agir » laisse voir que la norme em-

ployée en situation, demeure un résultat d’un double usage qui 

met en relation les savoirs et les valeurs comme deux points com-

plémentaires du triangle. « Les savoirs » sont étroitement liés à la 

situation d’agir. Il est nécessaire de remédier avec un savoir per-

sonnel à une situation jugée difficile. La mobilisation des savoirs 

quel que soit leur origine : académiques et/ou expérientiels appor-

tera un appui important à la trajectoire de ses comportements. 

Cette dimension de « valeurs » réfère à un agir qui est toujours un 

choix subjectif. Cet élément est révélateur de choix et de préfé-

rence personnelle, « autrement dit, un choix qui fait valeur pour 

la personne »73 (Durrive, 2015). De cette optique « La dynamique 

de renormalisation est ainsi ce qui transforme une situation pro-

blématique en expérience car produisant développement et ap-

prentissage »74. Pour notre objet d’étude, faut-il rappeler qu’il est 

très utile de comprendre les renormalisations des étudiants face à 

une situation problématique. « Voir comment ils peuvent délibé-

rer, raisonner et agir pour pouvoir comprendre leur façon de re-

travailler les modalités nouvelles complètement digitalisées con-

trairement à la modalité traditionnelle. »75 Dans cet ordre 

d’idées, notre recherche se fonde foncièrement sur une étude de 

cas réalisée en nous appuyant sur une approche Quali-Quantita-

tive. Nous essayons de mettre l’accent sur  la mise en place de ce 

dispositif numérique à l’université, en nous basant notamment sur 

les différentes  perceptions et adaptations des étudiants vis-à-vis 

de ce dispositif d’enseignement. Nous mettons également l’ac-

cent en particulier sur profil d'étudiant face à ce type d'enseigne-

                                                      
73Durrive, L. (2015). L’expérience des normes : Comprendre l’activité 

humaine avec la démarche ergologique. Toulouse : Octares. 
74

 Schwartz, Y. (2004). L’expérience est-elle formatrice ? Éducation 

permanente. 158, 11-23. 
75

Denny, J.-L. (2019). L’expérience des normes pour débattre en classe : Vers 

un développement professionnel des enseignants. Approche ergologique d’un 

dispositif dialogique réinterrogeant la formation d’adultes (thèse), Université 

de Strasbourg. https://tel.archives-ouvertes.fr/tel-02424663. Consulté le 

[05/012/2021]. 
  

https://tel.archives-ouvertes.fr/tel-02424663
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ment qui ne lui est pas familiarisé. Pour ce faire, une étude explo-

ratoire s’avère indispensable auprès des étudiants de Master 1 au 

sein du Département de Français, Faculté des Lettres, Langues et 

Sciences Sociales à l’université de Aïn Témouchent. 

4. Résultat et discussion de l’étude exploratoire

4.1 Les résultats de l’expérimentation n°1 

L’enquête par questionnaire menée auprès de nos étudiants de 

Master 1 de différentes spécialités du département de français ap-

partenant à la faculté des Lettres, des Langues et des sciences so-

ciales, nous a permis de recueillir les données suivantes :  

Tableau n°1 : résultats de l’enquête sur le e-Learning 

Question Résultat négatif Résultat positif 

Q1 35% 65% 

Q2 37% 63% 

Q3 58% 42% 

Q4 65% 35% 

Q5 67% 33% 

Q6 65% 35% 

Q7 67% 33% 

Q8 55% 45% 

Q9 67% 33% 

 Q10 63% 37% 

Total 73% 27% 

Commentaire 

Nous relevons du tableau n°1 les données suivantes : 

Aux différentes questions posées aux étudiants dont la théma-

tique principale est le e-Learning et les différents dispositifs mis 

en œuvre pour l’enseignement/apprentissage à distance, les ré-

ponses ont enregistré un taux négatif élevé par rapport au téléen-

seignement. Ceci est démontré par le rapport dépréciatif quant à 
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l’utilisation des plateformes numériques notamment la plate-

forme MOODLE. A ce propos, un total de 73% contre un taux de 

27% a été obtenu. Ce qui explique, s’en doute, le passage brutal 

et sans aucune transition au préalable de l’enseignement/appren-

tissage présentiel au distanciel difficile à assumer. En effet, les 

relations pédagogiques et les activités didactiques sont mises à 

mal par cette distance notamment pour un public qui n’a pas l’ha-

bitude de gérer ce genre de situation. Face à cet enseignement/ap-

prentissage à distance, une importante majorité d’étudiants a 

connu des difficultés d`ordre technique (pas d`accès Internet/ 

manque de savoir-faire technique), socio-économique (indisponi-

bilité de moyens, tels qu’ordinateurs, tablettes), et affectif (fai-

blesse de motivation, d`estime de soi, d`auto-efficacité et niveau 

élevé d`appréhension). On conclue que  les étudiants n’ont pas 

reçu aucune une préparation adéquate appropriée pour entamer 

l’enseignement/apprentissage à distance. 
 

4.2 Les résultats de l’expérimentation n° 2 
 

L’enquête par le biais d’un questionnaire a été suivie par une 

étude comparative. Une confrontation des résultats en taux et en 

pourcentage du premier et deuxième semestre en présentiel à ceux 

du second en distanciel a été réalisée pour souligner l’impact du 

e-Learning sur l’enseignement /apprentissage du FLE.   

Les résultats par spécialité se révèlent comme suit :  

Tableau n° 2: Moyennes du premier  semestre des étudiants 

en M 1 toutes spécialités confondues 

-Enseignement/apprentissage en présentiel- 

 
Spécia-

lité 

Nombr

e d’étu-

diants  

Nombre 

d’étudiants  

ayant plus 

de 10/20 

Pourcen-

tage 

Nombre 

d’étudiants 

ayant moins 

de 10/20 

Pourcen-

tage 

Littéra-

ture 

17 13  80% 04 20% 
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Science

s 

du lan-

gage 

16 15 88,89% 01 11,11% 

Didac-

tique 

125 85 72,55%    45 24, 45% 

Tableau n° 3: Moyennes du deuxième semestre des étudiants en 

M 1 toutes spécialités confondues 

-Enseignement/apprentissage à distance- E-Learning-

Spécia-

lité 

Nombre 

d’étu-

diants 

Nombre 

d’étu-

diants 

ayant 

plus de 

10/20 

Pour-

centage 

Nombre 

d’étu-

diants 

ayant 

moins 

de 

10/20 

Pour-

centage 

Littéra-

ture 

17 08 47,06% 09 52,94% 

Sciences 

du lan-

gage 

16 14 87,50% 02 12,50% 

Didac-

tique 

125 51 40,32% 74 59,08% 

Commentaire : 

Les données du tableau n° 2 et du tableau n°3 nous renseignent 

sur la confrontation des moyennes des étudiants du premier se-

mestre en présentiel à celles du second en distanciel. Pour les 

deux tableaux, nous avons essayé de faire réunir les moyennes 

des étudiants par spécialité pour faire ressortir le taux de réussite. 

En ce qui concerne le premier semestre, lors de l’enseignement 

en présentiel, nous assistons à un pourcentage de 80%  soit 13 

étudiants en littérature ayant  la moyenne au delà de dix sur vingt 

(10/20). Quant aux étudiants de la même option, 20% seulement 

qui ont eu au-dessous de la moyenne de 10/20. Les étudiants en 
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sciences du langage ont enregistré un score remarquable de 

88,89% de réussite contre un taux de 11,11% d’étudiants qui ont 

échoué ce premier semestre. Tout comme la littérature et sciences 

du langage, nous avons constaté de très bons résultats pour les 

étudiants en didactique. Un semestre bien  réussi avec un taux de 

72,55%. Pour le deuxième semestre dont les cours et les TD ont 

été dispensés à distance, la situation a complètement changé. En 

effet, le taux de réussite des étudiants toutes spécialités confon-

dues a connu une baisse considérable. Contrairement au premier 

semestre, un taux de 52,94% d’étudiants en littérature ont obtenu 

la moyenne plus de 10/20. Les résultats des étudiants en sciences 

du langage ont enregistré un pourcentage de réussite faible que le 

premier semestre soit un taux de 87, 50%. L’option didactique 

n’est pas en reste puisque un taux élevé d’étudiants soit un pour-

centage de 40, 32% ont été ajournées. Il ressort de ce fait que 

l’étudiant n’a pas pu faire face à ce type d'enseignement qui ne lui 

est pas familiarisé. Ceci est parfaitement démontré par le tableau 

récapitulatif des taux des différentes situations d’enseignement : 

présentiel/distanciel. 
 

Tableau n° 4 : récapitulatif des taux des différentes situa-

tions d’enseignement : présentiel/ distanciel 

Présentiel Distanciel 

Résultats 

plus de 

10/20 

Résultats 

moins de 

10/20 

Résultats 

plus de 

10/20 

Résultats moins 

de 10/20 

66,71% 33.29% 48,79% 52,21% 

 

4.3 Les résultats de l’entretien à travers des focus group 
 

Notre objet d’étude assigné consiste à interroger la façon dont 

les étudiants vivent la continuité pédagogique en passant du pré-

sentiel au distanciel. La collecte de données s’est réalisée après 

avoir vécu la période du confinement comme mesure de préven-
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tion contre la propagation du coronavirus et la fermeture de l’uni-

versité. Pour satisfaire aux critères de scientificité, nous avons ac-

compagné nos données par « Des entretiens individuels.»76  En 

effet, le protocole de l’entretien individuel de chaque participant 

a permis d’élargir la recherche. Le deuxième volet de notre re-

cherche se présente donc comme ceci : dans un premier temps un 

focus group a été interrogé dans le but de savoir comment chaque 

étudiant a vécu et perçu ce changement brusque de l’enseigne-

ment pour ensuite entrevoir un débat.  Pour synthétiser et valider 

la discussion des données, le même focus group a été interrogé. 

Pour recueillir toutes les données, en situation de confinement, 

nous avons fait appel à une méthode « Zoom conférence ». 

Schéma n°1 : protocole de recueil de données 

L’organisation des rencontres était programmée collective-

ment sous aspect de « groupes de discussion. »77 Le chercheur en 

tant qu’animateur cherche à confronter les différents points de 

vue sur le vécu de chaque participant. Ce travail se réfère à la 

76 Baribeau, C. (2009). Recherche sociale : De la problématique à la collecte 

des données. In L’analyse qualitative des données. Québec : Presses de 

l’Université, p. 133-148. 
77

Evans, C. (2011), La méthode des focus groups, Bibliothèque Centre 

Pompidou. 

https://www.bpi.fr/files/live/sites/Professionnels/files/Pdf/Etudes/Methodolog

ie %20d’enquete/PDF_methodo_2011_focus %20groups.pdf. Consulté le 

[10/10/2021]. 
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théorie de Serres78 postulant que tout enseignement à distance 

acte la révolution numérique, trois thèmes étaient abordés : le rap-

port au temps, à l’espace et aux savoirs. La technique de l’entre-

tien était de type mixte. Les questions ouvertes adressées aux étu-

diants avec comme consigne : « je vous invite à me raconter et 

me décrire comment vous vivez la continuité pédagogique ». Pour 

ceci, nous faisions appel à« des reformulations reflet (reprise des 

derniers mots pour relancer le propos) et clarification (reprise de 

l’idée pour s’assurer de la compréhension) »79 dans le but de dy-

namiser les interactions tout en faisant combinaison avec le 

triangle de l’activité « agir, savoir, valeur »80 pour « faire émer-

ger l’activité des interviewés. »81 Le tableau ci-après montre ce 

type d’entretien :  
 

Tableau n°5 : La technique de l’entretien 

 

Amel : en analyse du discours, 

nous avons reçu trop de cours 

 

Chercheur : Ah oui ! beaucoup 

de cours  

Reformulation reflet 

A : Oui, euh et en plus ils 

sont très complexes 
 

C : sont-ils vraiment compli-

qués et difficiles ? 

Reformulation reflet 

A : oui, personnellement j’ai 

eu du mal à comprendre le 

contenu 

 

                                                      
78 Serres, M. (2012). Petite poucette. Paris : Le Pommier. 
79 Mucchielli, R. (2013). L’entretien de face à face dans la relation d’aide. 

Paris : ESF éditeur. 
80 Schwartz, Y. (2015). Ergonomie, philosophie et exterritorialité. In 

L’ergonomie en quête de ses principes  : Débats épistémologiques. Toulouse : 

Octares, 143-161. 
81Denny, J.-L. (2019). L’expérience des normes pour débattre en classe  : Vers 

un développement professionnel des enseignants. Approche ergologique d’un 

dispositif dialogique réinterrogeant la formation d’adultes (thèse), Université 

de Strasbourg. https://tel.archives-ouvertes.fr/tel-02424663. Consulté le 

[12/06/2020]. 

https://tel.archives-ouvertes.fr/tel-02424663
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C : que faisiez-vous alors 

pour comprendre ? 

Faire émerger son agi 

A : après plusieurs lectures 

des cours, j’étais obligée de 

faire une recherche sur 

Google pour comprendre 

Description de son agir 

C : donc, vous avez fait appel 

à Google pour mieux com-

prendre le contenu de vos 

cours, c’est bien cela ? 

Reformulation clarification 

A : oui, c’est bien ça 

C : mais qu’est ce qui vous a 

encouragé à faire ce 

choix c’est du travail, non ? 

Faire émerger les savoirs à 

l’origine de son agir 

A : eh ben je me suis dis que 

le jour de l’examen, on sera 

forcément interrogé sur ces 

cours  

Description d’un savoir d’ex-

périence 

C : oui  mais, vous auriez pu 

éviter cette recherche  car 

c’est un  travail qui prend 

beaucoup de temps 

Faire émerger les valeurs à 

l’origine de son agir 

A : ben comme je suis étu-

diante, je suis censée  de  

faire  la recherche et réussir 

mon cursus universitaire  

Description de son système 

de valeur 

C : je comprends que c’est 

très important pour vous de 

réussir 

Reformulation reflet 

A : oui, je dois réaliser mon 

rêve et devenir un jour une 

enseignante  

Description de son système 

de valeur 
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Pour cette étude, nous nous sommes inspirée de la méthode de 

la théorisation ancrée de Méliani82où l’exploitation des données 

peut être générer. Son efficacité nous permettra de tenir ensemble 

des données empiriques ancrées sur le terrain et un travail de con-

ceptualisation qui vise à favoriser leurs intelligibilités et commu-

nication. 
Les résultats du tableau n°5 confirment un passage brutal 

d’une étudiante familiarisée à des cours dans leur modalité tradi-

tionnelle et réalisés dans un cadre de relations psychoaffectives 

favorisées. Le bouleversement survenu au processus d’apprentis-

sage a totalement modifié d’autant de normes déjà instituées et à 

revoir. 
 

4.3.1. Rapport étudiant/enseignant : la valorisation d’une      

dimension psychoaffective83  
 

Les résultats du deuxième volet de la recherche attestent un 

rapport entre enseignants/ étudiants. En effet, l’imagé sacré de 

l’enseignant se voit transformée, comme l’affirme l’étudiante 

Amel : « Avant l’autoritarisme de l’enseignant était en relation 

avec son statut. Maintenant ce cadre a disparu. Les statuts ont 

changé tout comme pour l’enseignant et l’étudiant. » Ce rapport 

devient plus humain. Nous assistons alors à une sorte de familia-

rité caractérisant ainsi cette relation. « on n’est plus dans l’anony-

mat comme dans l’amphi » ajoute l’étudiante Manel. L’étudiant 

Ahmed explique ce changement par « les circonstances com-

munes de la crise pandémique » tant le partage de la pandémie 

perciste. Ce qui marque notre attention encore est la présence des 

phrases de soutien glissées dans les messages échangés. 
 

                                                      
82 Méliani, V. (2013). Choisir l’analyse par théorisation ancrée : Illustration 

des apports et des limites de la méthode. Recherches qualitatives, Hors Série 

(15), 435-452. 
83 Denny, J.-L. (2020), « L’expérience des normes pour débattre en classe » : 

Vers un développement professionnel des enseignants. Approche ergologique 

d’un dispositif dialogique réinterrogeant la formation d’adultes (thèse), 

Université de Strasbourg. https://tel.archives-ouvertes.fr/tel-02424663 

https://tel.archives-ouvertes.fr/tel-02424663
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Avant cette pandémie l’enseignant se trouvait aux alen-

tours de l’amphi, maintenant on sent que tout a changé. 

Il est plus proche, les échanges par mail favorisent de 

maintenir le contact. Un lien social se crée. Un contact 

affectif se fait sentir. (Ahmed) 

Selon l’étudiante Mouna, cette relation affective fait naître 

« un vrai attachement, ceci conduit les étudiants à aimer la ma-

tière. » D’autres enseignants se placent malheureusement 

dans « une simple logique de l’offre »84. Cela est confirmé par les 

propos de l’étudiant Fouad : « ils postent des cours juste pour dé-

gager leur responsabilité » (Fouad). « Ceci démotive, décourage 

davantage et cela ne donne pas envie de travailler » dit l’étudiante 

Riheb. Ce qui freine et ne fait « qu’accélérer un échec devenu 

[…] prévisible »85. Le bon rapport se noue en fonction de la con-

sidération professionnelle qu’engagent les enseignants. Cet état 

confirme la notion du don et de contre don86 basique dans « la 

réussite des principes d’autoformation et de formation mu-

tuelle. »87Albero ajoute encore que le contrat de l’enseignant « gé-

nère un dû et comporte donc, de manière implicite, l’obligation 

du contre-don.» Ce type de contrat implicite produit une pratique 

d’engagement dans le processus d’apprentissage. Ce qui fait 

naître une sorte de manière éthique qui conduit l’étudiant à don-

ner de la valeur  à l’ensemble de ses matières universitaires. 

84Albero, B. (2003b). L’autoformation dans les dispositifs de formation 

ouverte et à distance  : Instrumenter le développement de l’autonomie dans les 

apprentissages. In Autoformation et enseignement supérieur (pp. 139-159). 

Paris : Hermès Science / Lavoisier 
85 Op. Cit 
86 Mauss, M, (1923) définit le don/contre-don comme « une forme de contrat 

social, basé sur la réciprocité, pour appartenir à une société ». Il découvre « le 

don/contre-don comme un contrat fondateur des liens sociaux : « une 

prestation obligeant mutuellement donneur et receveur et qui, de fait, les unit 

par une forme de contrat social ».Disponible sur le site: 

http://www.sietmanagement.fr/theorie-du-doncontre-don-

donnerrecevoirrendre-m-mauss/. 
87 Idem. 

http://www.sietmanagement.fr/theorie-du-doncontre-don-donnerrecevoirrendre-m-mauss/
http://www.sietmanagement.fr/theorie-du-doncontre-don-donnerrecevoirrendre-m-mauss/
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4.3.2 Rapport étudiant/étudiant : 

 

Il s’avère que le lien enseignant /étudiant s’aperçoit également 

arrangée entre étudiant/étudiant avec pour effet de changer la re-

lation qui les unit. Les résultats attestent une nouvelle logique de 

lien entre les étudiants qui va du socioaffectif au sociocognitif. 

« L’amitié se transforme, y a moins de plaisanteries, moins de 

rires qu’auparavant entre nous, nos amis ne sont plus comme 

avant on les voit comme source de soutien et guides qui nous ai-

dent à comprendre les cours » dit l’étudiante Manel. Le lien de-

vient moins affectif et plus cognitif. Ce qui s’apparente corrélati-

vement à l’opinion de Dieumegard et Durand88dans la priorité 

donné au maintien de ce contrat entre pairs dans « la mobilisation 

des apprenants dans les tâches d’apprentissage en formation à 

distance ».  
Nous assistons alors à une sorte de relation plus profession-

nelle qu’amicale entre les étudiants. En travaillant avec la plate-

forme MOODLE, ils font recours à une plateforme institutionna-

lisée, ce qui accroît leur difficultés et limite leur liberté « on est 

plus surveillé » ajoute l’étudiant Fouad contrairement aux autres 

sites non-formels où « l’échange s’accomplit entre travail et di-

vertissement » témoigne l’étudiant Ahmed. Au revanche, nous 

avons remarqué que les liens d’amitié se tissent davantage » af-

firme l’étudiant Mahdi. Cet enseignement en ligne promet la con-

tinuité des liens entre amis. L’enseignement à distance plait à cer-

tains étudiants, mais il est désagréable pour la plupart d’entre eux. 
 

4.3.5 Le e-Learning et l’accroissement des inégalités 

 

La crise sanitaire liée à la COVID-19 a affecté tous les métiers 

qui nécessitent un contact humain et qui appellent une présence 

massive dans des espaces plus ou moins réduits. L’instauration 

d’une distance est en effet difficile à assumer dans certaines pro-

fessions comme l’enseignement. Les relations pédagogiques et 

                                                      
88 Dieumegard, G., & Durand, M. (2005). L’expérience des apprenants en e-

formation : Revue de littérature. Savoirs, 7(1), 93-109. 
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les activités didactiques sont mises à mal par cette distance no-

tamment pour un public qui n’a pas l’habitude de gérer ce genre 

de situations. Cependant, cette nouvelle formule d’enseignement 

à distance via les plateformes numériques a bouleversé d’une ma-

nière radicale les paramètres du fonctionnement sociétal notam-

ment la vie des étudiants au début « on était outré » (l’étudiant 

Fouad) « j’ai vécu une longue période de frustration » (l’étudiante 

Amel). Le téléenseignement fortement choisi comme alternative 

d’enseignement/apprentissage a posé de sérieux problèmes pour 

beaucoup d’étudiants comme le fait remarquer l’étudiante Ma-

nel : « J’ai quelques amies qui n’ont pas d’ordinateur » (Mahdi), 

« ma copine n’a pas d’internet ». A cette réalité, les étudiants sem-

blent avoir du mal à gérer nombreuses difficultés : émotionnelle, 

cognitive, ergonomique.... « Malgré la mise en place de l’ensei-

gnement de substitution à distance, sur des plates-formes dédiées 

au e-Learning de l’université, cette dernière a montré ses li-

mites.»89  
Les solutions adoptées se sont avérées difficiles pour les étu-

diants, qui rencontrent des obstacles pour utiliser les plateformes 

numériques d’une part, et pour faire face aux difficultés émotion-

nelles, sociales et économiques posées par le COVID-19 d’autre 

part. Le manque de matériel adéquat et d’une connexion internet 

à haut débit, le manque de formation de l’étudiant favorise certai-

nement l’échec. Ce mode d’enseignement considéré comme étant 

une solution provisoire par la tutelle peut produire chez les étu-

diants l’accroissement des inégalés dans la poursuite des études.  

5. Conclusion

Tout au début de notre recherche, nous avons supposé que la 

solution numérique pourrait être une alternative des enseigne-

ments classiques qui exigent la présence physique de l’étudiant et 

que l’enseignement distanciel faciliterait la formation des étu-

diants. Mais, l’interprétation et l’analyse des résultats obtenus de 

l’expérimentation effectuée auprès des étudiants de Master 1 

89 Le Rapport final de la CRUO relatif à la réflexion sur le Post Covid-19,

p.11.
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toutes spécialités confondues nous affirment que les résultats du 

deuxième semestre ont été régressés par rapport à ceux du premier 

semestre, ce qui confirme notre deuxième hypothèse qui postule 

que l’enseignement en ligne peut avoir un impact négatif sur l’en-

seignement/apprentissage du FLE. Par le biais de cette  étude, 

nous avons pu cerner les difficultés que les étudiants ont par rap-

port à ce type de dispositif  numérique via la plate-forme Moodle 

qui évoque une pratique nouvelle dans leurs cursus d’enseigne-

ment et d’apprentissage. Les résultats du deuxième volet de 

l’étude révèle un constat négatif quant à l’enseignement à dis-

tance. Le concept d’apprendre dans un espace distant et sans l’in-

fluence des enseignants s’aperçoit comme une méthodologie ren-

dant les étudiants plus motivés. Mais, le contexte algérien con-

traint cette expérience à distance à laquelle les étudiants ne sont 

pas habitués. Manque des moyens pédagogiques pour l’enseigne-

ment à distance, manque de digitalisation des établissements, les 

inégalités sociales ne font que compliquer la situation d’appren-

tissage des étudiants. 
Face à cette pandémie qui risque de prendre de l’ampleur, l’en-

seignement hybride du présentiel et du distanciel s’avère une 

meilleure solution dans une telle conjoncture. En effet, l’usage 

tout particulier des technologies numériques est mis sur une inno-

vation pédagogique qui incarne cet enseignement dit hy-

bride. Faire appel aux nouvelles technologies est indispensable 

pour réduire l’impact de la fermeture des établissements univer-

sitaires. L’enseignement à distance s’offre donc comme la seule 

alternative qui puisse assurer la continuité pédagogique au sein 

des établissements universitaires. D’ailleurs, plusieurs auteurs 

(De Ketele90, 2010; Albero, 201191) s’accordent en effet sur le fait 

que le numérique est envisagé comme un moteur de changement 

et d’innovation des pratiques pédagogiques universitaires. Cepen-

dant, la mise en place de ce mode d’enseignement à distance exige 

                                                      
90 De Ketele, J-M. (2010). La pédagogie universitaire : un courant en plein 

développement. Revue française de pédagogie, 172, 5-13. 
91 Albero, B. (2011). Le couplage entre pédagogie et technologies à 

l’université: cultures d’action et paradigmes de recherche. Revue 

internationale des technologies en pédagogie universitaire, 2(1), 11-21. 
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la disponibilité d’un matériel technologique adéquat ainsi la pré-

disposition des acteurs qui l’animent à s’intégrer dans cette forme 

de virtualité scientifique. En effet, cette épidémie perturbe le cur-

sus universitaire des étudiants. Elle prive certains d’entre eux, 

ceux issus du milieu défavorisé, de poursuivre leurs apprentissage 

à cause du fossé ou la fracture numérique décrivant les inégalités 

dans l'accès aux technologies et qui ne cesse de s’accroître. Aussi, 

la réussite de ce mode d’enseignement exige la disponibilité d’un 

matériel technologique à la portée de tous les étudiants.  Ceci dit 

que l’enseignement en ligne à l’université doit fournir aux étu-

diants comme pour les enseignants  une aspect d’apprentissage 

flexible et qui répond le mieux à leurs attentes, en s’adaptant ainsi 

à leurs rythmes de travail respectifs. 

5.1 Quelques recommandations : 

Les modalités d’enseignement et le processus d’apprentissage 

à distance en contexte universitaire algérien pendant la crise pan-

démique du COVID-19 par le biais des plates-formes, notamment 

MOODLE, jouent un rôle primordial dans la continuation péda-

gogique. Néanmoins, il s’agit de la première expérimentation 

d’enseignement en ligne dans les toutes universités algériennes et 

certains étudiants n’ont pas l’opportunité d’étudier en ligne soit 

par manque de moyens, soit sont résidants de régions dépourvues 

de cet avantage technologique. Ce facteur pourrait être une cause 

majeure de l’échec académique de cette catégorie estudiantine 

malgré les compétences. Pour cette raison, nous proposons 

quelques recommandations :   
- Investir dans les moyens pédagogiques pour l’enseigne-

ment à distance ; 

- Disponibilité d’un matériel technologique à la portée de

tous les étudiants ; 

- Dédier un service de suivi des enseignements à distance

pour gérer les classes virtuelles ; 

- La mise en place d’un programme de formation pour garan-

tir les méthodes d’enseignement à distance ;  

- Mettre un cadre légal pour les formations à distance.



136 

Références 

Albero, B. (2003a). Autoformation et contextes institutionnels  : 

Une approche socio-historique. In Autoformation et enseigne-

ment supérieur (pp. 37-67). Paris : Hermès Science / Lavoisier. 

Albero, B. (2003b). L’autoformation dans les dispositifs de for-

mation ouverte et à distance  : Instrumenter le développement de 

l’autonomie dans les apprentissages. In Autoformation et ensei-

gnement supérieur (pp. 139-159). Paris : Hermès Science / Lavoi-

sier. 

Bauman, Z. (2013). La vie liquide. Paris : Pluriel.  

Baribeau, C. (2009). Recherche sociale  : De la problématique à 

la collecte des données. In L’analyse qualitative des données. 

Québec : Presses de l’Université, p. 133-148. 

Baribeau, C., & Germain, M. (2010). L’entretien de groupe  : 

Considérations théoriques et méthodologiques. Recherches qua-

litatives, 29(1), 28-49. 

 Cristol, D., & Muller, A. (2013). Essai de catégorisation des ap-

prentissages informels. In Les apprentissages informels dans la 

formation pour adultes. Paris : L’Harmattan, 13-59. 

Dieumegard, G., & Durand, M. (2005). L’expérience des appre-

nants en e-formation  : Revue de littérature. Savoirs, 7(1), 93-109. 

De Ketele, J-M. (2010). La pédagogie universitaire : un courant 

en plein développement. Revue française de pédagogie, 172, 5-

13 

Denny, J.-L. (2020). L’expérience des normes pour débattre en 

classe  : Vers un développement professionnel des enseignants. 

Approche ergologique d’un dispositif dialogique réinterrogeant la 

formation d’adultes (thèse), Université de Strasbourg. 

https://tel.archives-ouvertes.fr/tel-02424663 
Durrive, L. (2015). L’expérience des normes  : Comprendre l’ac-

tivité humaine avec la démarche ergologique. Toulouse : Octares. 

Evans, C. (2011). La méthode des focus groups. Bibliothèque 

Centre Pompidou. https://www.bpi.fr/files/live/sites/Profession-

nels/files/Pdf/Etudes/Methodologie %20d’en-

quete/PDF_methodo_2011_focus %20groups.pdf 

https://tel.archives-ouvertes.fr/tel-02424663


137 

Le Rapport final de la CRUO relatif à la ré-

flexion sur le Post Covid-19. 

Méliani, V. (2013). Choisir l’analyse par théorisation ancrée  : Il-

lustration des apports et des limites de la méthode. Recherches 

qualitatives, Hors Série (15), 435-452. 

Mucchielli, R. (2013). L’entretien de face à face dans la relation 

d’aide. Paris : ESF éditeur. 

Schwartz, Y. (2000). Le paradigme ergologique ou un métier de 

philosophe. Toulouse : Octares. 

Schwartz, Y. (2004). L’expérience est-elle formatrice ? Éduca-

tion permanente. 158, 11-23. 

Schwartz, Y. (2015). Ergonomie, philosophie et exterritorialité. 

In L’ergonomie en quête de ses principes : Débats épistémolo-

giques. Toulouse : Octares, 143-161. 

Serres, M. (2012). Petite poucette. Paris : Le Pommier. 

Touré, E. H. (2010). Réflexion épistémologique sur l’usage des 

focus groups : Fondements scientifiques et problèmes de scienti-

ficité. Recherches qualitatives, 29(1), 5-27. 

Taddei, F., Becchetti-Bizot, C., & Houzel, G. (2017). Vers une 

société apprenante : Rapport sur la recherche et développement 

de l’éducation tout au long de la vie. Ministère de l’Éducation 

nationale, de l’Enseignement supérieur et de la recherche.  



138 
 

ANNEXES  

 

ANNEXE n°1 

 

Questionnaire  
 

 Masculin                                Féminin:       
 Age: ………………………… 

 Université : ……....... 

 Année universitaire : …………………. 

 

A. Utilisation de la technologie de la communication : 

 Maitrisez-vous les principes utilisation de l’information ? oui           

non  

 Pouvez-vous utiliser l’internet facilement (téléchargement, re-

cherche, livre ?  oui   non   

 Avez-vous reçu une formation pour l’utilisation des plates-formes nu-

mérique ? oui  non  

  Avez-vous pu accéder facilement à la plateforme numérique de l’uni-

versité ?  oui  non   

 L’établissement universitaire vous a-t-il apporté un support technique 

en cas de problème ? oui  nom   

B. Comment avez-vous obtenu vos cours pendant la période du confine-

ment  

 via la plateforme numérique de l’université ? oui  non    

 via la plateforme numérique (Zoom, Google net, Moodle) ? oui              

non   

 par les réseaux sociaux ?  oui  non     

 par un camarade ou un ami ? oui  non   

C. Le rythme au quel vous utilisez les plateformes d’apprentissage à dis-

tance : 

 Ne jamais utiliser : oui   non  

 Parfois : oui  non   
 Quotidiennement : oui  non   

 

D. L’enseignement à distance et  sa contribution à la réussite universi-

taire  en temps de la pandémie de la COVID-19: 

 L’enseignement à distance est-il  la meilleure solution pour compen-

ser l’absentéisme universitaire pendant la pandémie ?  oui   non        
 Les étudiants interagissent-ils  avec le système d’enseignement à dis-

tance de manière continue ? oui non      

 Les cours à distance ne permettent-ils pas  de communiquer avec les 

enseignants plus que l’enseignement  en présentiel ?  oui   non    
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 L’affichage électronique du cours fournit –il à l’étudiant des compé-

tences supplémentaires ?  oui  non

 La plateforme numérique aide-t-elle à accomplir les tâches plus rapi-

dement que la méthode traditionnelle ? oui  non

 L’enseignement  à distance a put-il  compenser l’enseignement clas-

sique en temps de la pandémie ? oui non

 L’enseignement à distance a-t-il contribué au succès de l’année uni-

versitaire 2019/2020 ? oui   non

E. L’enseignement à distance et l’assimilation des cours par les étu-

diants universitaires :

 La méthode e-Learning vous aide-t-elle  à comprendre clairement le

contenu des cours ? oui   non

 L’interaction  apprenant-enseignant sur la plateforme aide-t-elle  à

comprendre les cours ?oui non

 Les conditions sociales des étudiants influent-elles sur  l’assimilation

des cours à distance ?oui  non

 L’assimilation d’information est-elle  enchevêtrée par des perturba-

tions techniques (coupure d’internet,…) ? oui non

 Les étudiants rencontrent-ils des problèmes lorsqu’ils étudient à dis-

tance ? oui  non

ANNEXE n°2 

Tableau n°1 : Caractéristiques des participants 

Sexe Age Catégorie des 

étudiants 

Moyenne du 

premier se-

mestre 

F 40 
Étudiante-fonc-

tionnaire 
15 

F 23 Étudiante 13,56 

F 25 Étudiante 09 

F 21 Étudiante 11.32 

F 24 Étudiante 10 

G 27 Étudiant-fonc-

tionnaire 

12.28 

G 30 Étudiant-fonc-

tionnaire 

13.25 

G 38 
Étudiant-fonc-

tionnaire 
14 
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Résumé : La pandémie de la Covid 19 a été une surprise sans 

précédent pour tous les systèmes éducatifs et universitaires. Elle 

a déstabilisé la vie de près de 1,6 milliard d’élèves et d’étudiants 

dans le monde entier et a accéléré ainsi le passage au E-learning. 

Dans ce contexte covidien, l’université algérienne a dû affronter 

une situation inédite : le télé-enseignement a été la seule alterna-

tive pour assurer la continuité pédagogique. Parallèlement, la 

crise a stimulé l’innovation dans le secteur universitaire à travers 

l’implémentation des plateformes numériques. Cet article met en 

exergue les résultats d’une enquête par questionnaire menée au-

près de 34 enseignants universitaires intervenant dans différentes 

universités de l’Algérie, afin de dresser un état des lieux de ce 

nouveau mode d’enseignement à travers les pratiques et les expé-

riences vécues. Il en ressort que les conditions techniques et en-

vironnementales de travail des enseignants sont moyennement sa-

tisfaisantes.  Par ailleurs, les enseignants étaient en mesure d’as-

surer leurs cours en ligne même si, dans leur grande majorité, ils 

découvraient ce type d’enseignement. Enfin, deux difficultés ont 

été signalées, il s’agit d’une part de l’absence des interactions hu-

maines et d’autre part la qualité de la connexion. 

Mots clés : EAD, enquête, enseignants, FLE, université.  

Abstract : The Covid 19 pandemic was an unprecedented surprise 

for all education and university systems. It destabilised the lives of 

nearly 1.6 billion pupils and students worldwide and thus acceler-

ated the transition to e-learning. In this context, the Algerian uni-

versity had to face a completely new situation: distance learning 

was the only alternative to ensure pedagogical continuity. At the 

same time, the crisis has stimulated innovation in the university 

mailto:souadbenabbes@yahoo.fr
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sector through the implementation of digital platforms. This article 

highlights the results of a questionnaire survey conducted among 

34 university teachers working in different universities in Algeria, 

to draw up an inventory of this new teaching method through prac-

tices and experiences. It emerged that the technical and environ-

mental working conditions of teachers were moderately satisfac-

tory. Moreover, the teachers were able to give their courses online 

even though most of them were new to this type of teaching. Fi-

nally, two difficulties were reported: the lack of human interaction 

and the quality of the connection. 
 

Keys-word: distance learning, survey, teachers, FEL, university 
 

1. Introduction  

 

En Algérie, afin d’endiguer la propagation de la pandémie du 

COVID-19, il a été décidé de suspendre les cours à partir du 12 

mars 2020, et ce dans les différents cycles de l’éducation natio-

nale et dans l’enseignement supérieur. Et afin de ne pas couper 

les interactions avec les étudiants, il a été demandé à ces derniers 

de poursuivre les cours à distance en recourant aux plateformes 

numériques. À l’université les enseignants ont été appelés à 

mettre en ligne des cours et des travaux dirigés d’abord via 

Google Drive, ensuite via les plateformes Zoom ou Moodle. Ceci 

dit, la pandémie de coronavirus a renforcé l’usage du numérique 

dans l’enseignement/apprentissage et a contraint les universités 

algériennes à développer en peu de temps des plateformes numé-

riques de télé-enseignement afin d’assurer une certaine continuité 

pédagogique. Cette dernière a consisté, au moins dans un premier 

temps, à créer et conserver un contact à distance avec les étudiants 

et à faire en sorte qu’ils conservent un lien avec les apprentis-

sages, en proposant des activités numériques. Toutefois, en dépit 

de nombreux efforts déployés en vue de renforcer techniquement 

et numériquement tous les établissements universitaires, ces der-

niers peinent encore à s’ancrer dans une réelle pédagogie numé-

rique. Les enseignants se sont trouvés dans une situation d’ensei-

gnement à distance forcée, non préparée préalablement. Comme 
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le souligne l’équipe spéciale internationale sur les enseignants 

pour l’éducation 2030 (PME, 2020) : 

Les fermetures d'écoles dues à la crise du COVID-19 

ont été soudaines. Peu d'attention a été accordée à la 

formation adéquate des enseignants sur la manière de 

garantir la poursuite de l'apprentissage ou sur la ma-

nière d'élaborer des programmes d'enseignement à dis-

tance pertinents et de qualité. Les enseignants, dont les 

compétences en matière de technologie numérique va-

rient, doivent maintenant s'adapter  aux  nouvelles  pla-

teformes  d'apprentissage  et  élaborer  de  nouvelles 

stratégies  pour  faire participer les enfants, tout en 

maintenant des normes élevées d'enseignement et d'ap-

prentissage. Pour relever ces défis, les gouvernements 

et les autres parties prenantes doivent agir rapidement 

pour s'assurer que les enseignants reçoivent la forma-

tion nécessaire. (p. 2). 

Manifestement, la majorité des étudiants est outillée de smart-

phones, de tablettes ou d’ordinateurs personnels. Toutefois, pour 

les enseignants, il a été difficile d’assurer ce suivi pédagogique 

avec les moyens du bord, notamment avec le faible débit de con-

nexion à internet que connait la plupart des régions rurales. De 

plus, les permanents appels de la tutelle pour faire accélérer le 

passage au télé-enseignement n’a pas pris en considération le taux 

important d’enseignants non formés à cette aventure numérique 

qui semble visiblement stimulante, mais pas nécessairement per-

formante quant à la progression pédagogique. Pour les ensei-

gnants de langues étrangères, l’usage des TIC ne relevait ainsi 

plus d’une injonction théorique (Guichon, 2012 ; Nissen, 2019 ; 

Soubrié, 2016 ; Vallaud-Belkacem, 2017), mais était imposée 

comme seule voie possible pour assurer une continuité pédago-

gique. 

Compte tenu de cette situation inédite, la présente contribution 

a pour objectif de s'interroger d’une part sur les contraintes et les 

perceptions que les enseignants de FLE se font de l’usage des pla-

teformes numériques institutionnelles et de lever d’autre part le 
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voile sur les pratiques innovantes de ces formateurs via la plate-

forme Moodle de l’université Larbi Ben M’hidi et d’autres uni-

versités algériennes. Notre étude tend à répondre aux questions 

suivantes : quelles sont les représentations que les enseignants ob-

servés se font du télé-enseignement en période de confinement ? 

Quelles sont les contraintes auxquelles ils sont exposés ? Quelles 

sont les activités et les stratégies permettant aux enseignants de 

stimuler la motivation et l’interactivité de leurs étudiants ?  
 

2. Enseignement à distance  

 

La période du confinement a vu émerger de nouveaux modes 

d’enseignement/apprentissage et outils qu’il a fallu s’approprier 

tant du côté des enseignants que des étudiants. En effet, les ensei-

gnants étaient invités à organiser des « classes virtuelles » sachant 

que le télé-enseignement d’urgence ne faisait pas l’objet d’études 

sur lesquelles s’appuyer, cette période de confinement n’ayant 

pas été anticipée (Bonnery et Douat, 2020). Par ailleurs, le déve-

loppement des technologies numériques permettant d’apprendre 

en ligne a contribué à l’apparition de dispositifs éducatifs de na-

ture assez variée. Certains permettent l’accès à des ressources (in-

formations, médias, logiciels) et le recours à des «environnements 

numériques» simule souvent des classes virtuelles ou des réseaux 

d’utilisateurs. Parallèlement, le recours à d’autres ressources in-

formelles qui échappent complètement au contrôle institutionnel 

(grâce aux logiciels de communication, aux réseaux sociaux) de-

vient très facile qu’elles soient ou non utilisées. Ainsi, dans notre 

société électro-informationnelle, les réseaux sociaux (Facebook, 

Twitter) et la téléphonie mobile sont devenus des outils jouant un 

rôle crucial dans la sphère privée tout autant que dans les 

échanges relatifs à la formation. 
De son côté, le secteur de l’enseignement supérieur algérien 

est doté d’une infrastructure de télécommunication reliant l’en-

semble des établissements universitaires et de recherche pour les 

mettre en réseau à travers « le réseau national de télé-enseigne-

ment ». Ce projet a été initié par le Ministère de l’Enseignement 

Supérieur et de la Recherche Scientifique, depuis 2003 et a été 

accompagné par l’installation de salles de visioconférence en 
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2008, ainsi, que la mise en place de plateformes d’apprentissage 

dans des salles appropriées (Tahi & Dahmani, 2014). 

La formation à distance (FAD) est devenue un mode d’ensei-

gnement incontournable dans les établissements universitaires. 

Elle joue un rôle primordial dans l’évolution des pratiques péda-

gogiques de l’université. Selon Glikman (2002), « L’appellation 

“formation à distance”, s’applique à tout type de formation orga-

nisée, quelle qu’en soit la finalité, dans laquelle l’essentiel des 

activités de transmission des connaissances ou d’apprentissage se 

situe hors de la relation directe, face à face ou “présentielle”, entre 

enseignant et enseigné» (p. 19). Ce type de formation prospère un 

peu partout dans le monde, c’est un des secteurs universitaires le 

plus en croissance : «L’enseignement à distance vit donc de nos 

jours un grand essor dans les projets stratégiques universitaires. 

Sa mise en œuvre constitue parfois une grande partie du chiffre 

d’affaires des centres de formation ou instituts associés à l’uni-

versité » (Caron et al., 2010, p. 11). Il permet d’acquérir des con-

naissances et de développer des compétences sans avoir à fré-

quenter un établissement d’enseignement et sans la présence phy-

sique d’un enseignant. Ce mode d’enseignement se développe au-

jourd’hui dans un contexte qui requiert l’utilisation d’outils tech-

niques de plus en plus sophistiqués. 
De son côté, Daniel Peraya (2005) stipule que : 

[...] toute formation à distance recourt nécessairement 

à des artefacts techniques, à des dispositifs médiatiques 

anciens ou nouveaux, analogiques ou numériques : 

livres ou manuels imprimés et illustrés, radiodiffusion, 

enregistrements sonores sur cassettes, émissions de té-

lévision en direct ou magnétoscopées, technologies de 

l'information et de la communication. C'est ainsi que 

seront mis à disposition des apprenants les ressources 

pédagogiques, les différents outils de communication 

et de collaboration, les activités d'apprentissage et les 

moyens de les réaliser. (Peraya, 2006, p.200) 

Enfin, sur le plan pédagogique, l'EAD ne se traduit systémati-

quement pas par la diffusion et le dépôt de cours en supports sta-

tiques (fichier en Word, PDF, PPT,...). Sur le plan du contenu, il 
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l'est grâce aux mises à jour fréquentes et à la possibilité pour l'étu-

diant de dialoguer avec le professeur mais aussi avec ses pairs.  

 

3. Zoom sur les recherches portant sur l’enseignement des 

langues étrangères à distance en contexte covidien 
 

Les résultats issues de plusieurs recherches ont démontré (Kar-

senti, Poellhuber, Roy et Parent, 2020), que la pandémie de CO-

VID-19 a favorisé le télé-enseignement dans toutes les disciplines 

enseignées à l’université, y compris celle des langues étrangères.  

Les travaux d’Atmojo et Nugroho (2020) ont été focalisés sur les 

défis rencontrés par les enseignants de langues. Les résultats met-

tent en évidence de grandes différences par rapport à l’usage et 

leur compétence numériques, notamment et l’adaptation de leurs 

cours à l’enseignement en ligne. D’autres travaux de recherche 

(Cutri, Mena et Whiting (2020) et van der Spoel, Noroozi, 

Schuurink, et van Ginkel, 2020) se sont ont également axés sur le 

sentiment de compétences des enseignants pour l’enseignement 

en ligne. Leurs résultats témoignent de grandes différences dans 

le sentiment de compétence des enseignants, et que celui-ci est 

souvent lié à leur usage du numérique dans l’enseignement en gé-

néral. 
Les recherches de Kim et Asbury, See, Wardle et Collie (2020) 

ont porté plus précisément sur le bien-être des enseignants qui 

étaient obligés de travailler à distance, en contexte covidien. 

Leurs résultats décrivent les différents défis auxquels les ensei-

gnants se sont confrontés et qui ont eu un impact sur leur bien-

être. 
Enfin, l’étude menée par Boudokhane-Lima (2021) met en évi-

dence que les enseignants se sont confrontés à des réalités de leur 

métier bien souvent trop compliquées peu objectivées : la manière 

de concevoir son cours et ses travaux dirigés et de le dispenser, 

etc., sont différents quand une salle de classe est convertie en 

cours sur Zoom ou Pronote. 
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4. Méthodologie

Globalement,  notre  méthodologie  repose  sur  une  analyse

quantitative  de  données recueillies  via  un questionnaire  en  

ligne destiné à des enseignants de français intervenant dans diffé-

rentes universités algériennes. Préparé  à leurs  intentions, il com-

prenait une série de questions  fermées  à  choix  simple  et  mul-

tiple  ainsi  que  des  questions  ouvertes  lorsque  cela s’avérait  

nécessaire. Notre enquête repose sur un questionnaire anonyme 

et organisé en trois parties : 1) profil des répondants ; 2) usage des 

TICE et environnement de l’enseignement à distance et 3) avan-

tages et inconvénients de l’enseignement à distance.  

1. Caractéristiques et profil des enseignants interrogés

1.1. Les enseignants : âge et genre 

Tranche d’âge Nombre Femme Homme 

25-35 18 11 7 

36-45 32 22 10 

46-55 29 21 8 

56-65 7 3 4 

Total 86 56 30 

La recherche effectuée a porté sur 86 enseignants de français, 

répartis sur 10 établissements de l'enseignement supérieur en Al-

gérie (Est, Centre et Ouest). La majorité des répondants est de 

sexe féminin (56 femmes et 30 hommes) et a moins de 55 ans.  La 

plupart d’entre eux ont plus de 10 ans d’expérience dans l’ensei-

gnement supérieur. Les enseignants interrogés sont issus de dif-

férentes formations et spécialités (doctorat Ès Sciences, doctorat 

LMD, littérature, SDL et didactique).   
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1.2. Nombre de matières enseignées durant le 2ème semestre de 

l’année universitaire 2019/2020 

Nombre de 

matières 

Nombre de réponses 

01 19 (22,09%) 

02 42 (48,83%) 

03 25 (29,06%) 

 

Comme le montrent les données présentées dans le tableau ci-

dessus, la plupart des enseignants interrogés (70,58%) intervient 

en deux matières. Huit répondants déclarent qu’ils avaient ensei-

gné trois matières, suivis de deux enseignants dispensant des 

cours en une seule matière. Cela veut dire que notre groupe ob-

servé n’a pas de surcharges pédagogiques. 

 

3. Usage des TICE en contexte universitaire ou privé 

 

2.1. Familiarité avec l'outil informatique 
 

À travers la question n°3, nous avons voulu savoir si les ensei-

gnants ont eu l'occasion d'utiliser l'outil informatique dans un 

contexte professionnel ou privé, pour vérifier le degré d'alphabé-

tisation ou d’acculturation au numérique. Les résultats montrent 

que 62,79 % des répondants utilisent l'outil informatique pour la 

saisie des cours (traitement de texte) tandis que 37,21 % l'utilisent 

à des fins privées. D’une manière générale, l'utilisation de l'outil 

informatique dans l'enseignement des langues n’est pas assez fré-

quente chez la majorité des enseignants. Notons que l'accès à l'ou-

til informatique ne garantit pas à lui seul, son utilisation régulière 

et efficace par les enseignants.  

 

2.2. Usage des TIC dans les cours/TD en présentiel 

 

La question no 4 demande aux répondants de confirmer ou in-

firmer l’usage des TIC dans les cours et les travaux dirigés en 

présentiel.  La majorité d’entre eux (63,95 %) répondent qu’ils 

n’utilisent pas les TIC. Les enseignants ne sont pas tous formés 
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ou leurs établissements ne mettent pas à leur disposition l’équipe-

ment qu’il faut. 31 enseignants disent qu’ils recourent aux TIC 

dans leurs cours : l’usage varie entre documents PPT ou classe 

inversée pour certaines matières telles que la compréhension et la 

production de l’oral. Selon eux, ces nouvelles technologies amé-

liorent d’une part les pratiques d'enseignement et d'apprentissage 

et d'autre part suscitent l’intérêt et la motivation des étudiants. Un 

des enseignants explique : « En utilisant des vidéos via Moodle, 

les étudiants étaient très motivés, faisaient leur devoirs en groupe 

et préparaient à leur tour des vidéos donnant un nouveau sens à 

leur appropriation des savoirs». En dehors de l’usage très rudi-

mentaire de PowerPoint, la majorité des enseignants universi-

taires semble ne pas maitriser les dispositifs en FAD. Nous re-

marquons un phénomène de désaffection, voire de rejet.  

2.3. Raisons qui freinent l’usage des TICE 

La question n°5 complète la précédente à travers laquelle nous 

voulons cibler les principales raisons qui freinent les enseignants 

à utiliser les nouvelles technologies en classe de FLE. La pre-

mière était l’absence d’équipement informatique nécessaire pour 

assurer à bon escient certaines activités nécessitant l’intégration 

des TIC. Une des enseignants explique : « Pour le cours de l’oral, 

il faudrait souvent travailler avec un PC et un projecteur dont, le 

département ne dispose pas, ce qui m’oblige à louer ces deux ma-

tériels quand le type d’activité l’exige ». L’accès au réseau Inter-

net a été cité par la plupart des répondants, se plaignant ainsi de 

l’absence totale d’internet dans les salles de cours même si cer-

tains d’entre eux déclarent recourir à l’internet du réseau mobile 

pour accomplir certaines tâches. Environ 70% des enseignants ont 

évoqué aussi le problème de manipulation des TIC dû au manque 

de formation permettant de s'adapter à un monde numérique en 

constante évolution. Une des enseignantes nous explique : « Nous 

travaillons dans la classe, mes étudiants et moi, avec nos moyens 

personnels. Il n’y a pas de matériel des TICE fonctionnel fourni 

par l’université. De plus, la connexion n’est pas très optimisée 

puisqu’on compte sur la 4G sans oublier qu’il y a des étudiants 



150 
 

dans chaque groupe qui ne possèdent pas des smartphones, ce qui 

ne leur permet pas de se connecter à internet.» 
Ceci dit, les raisons avancées concernent particulièrement le 

niveau des équipements ou de l’encadrement technique et se rap-

portent également à l’appropriation pédagogique de ces technolo-

gies et à leur utilisation comme vecteur de formation et d’accès 

aux savoirs. 
 

3. Enseignement à distance  

 

3.1. Formation relative à l’enseignement à distance avant le 

contexte covidien :   
   
N° d’enseignant ayant béné-

ficié d’une formation à 

l’EAD 

N° d’enseignant n’ayant pas 

bénéficié d’une formation à 

l’EAD 

25 61 

36,76 70,93 

 

Les données citées dans ce tableau révèlent l’absence de for-

mation pour la plupart des enseignants interrogés quant à l’ensei-

gnement à distance. Notons que les 8 enseignants ayant bénéficié 

de ce type de formation sont tous fraichement recrutés et ont 

moins de trois ans d’ancienneté dans l’enseignement supérieur. 

Ces enseignants stagiaires doivent poursuivre cette formation du-

rant leur première année d’enseignement à l’issue de laquelle ils 

doivent élaborer un cours en ligne à publier sur la plateforme nu-

mérique de l’établissement. À ce sujet, un des enseignants pré-

cise : « la migration vers ce nouveau mode d’enseignement nous 

a été compliquée, voire cauchemardesque. On ne maitrisait pas 

ce nouveau système et on n’a eu jamais une formation par rapport 

à cela. ».  Un autre nous dit : « La manipulation de l’outil infor-

matique, de la plateforme ne m’a pas posé de problèmes car j’ai 

bénéficié déjà d’une formation à l’EAD que j’ai renforcé via des 

capsules vidéos sur You Tube. »  
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3.3. Expériences liées à l’adaptation de l´enseignement à dis-

tance  

À la question n° 7, nous voulons savoir s’ils avaient utilisé la 

plateforme d’enseignement à distance avant la pandémie, la ma-

jorité des enseignants interrogés dans le cadre de cette enquête 

ont répondu négativement. Si beaucoup d’enseignants se sont 

déjà familiarisés avec ces outils, ils ne sont pas forcément prépa-

rés à des usages qui correspondent à un changement de para-

digme. Afin d’aider ces enseignants à structurer et implémenter 

leurs cours sur la plateforme Moodle, des tutoriels ont été déve-

loppés et envoyés aux enseignants par la « Cellule TICE » de 

l’université. Ce service d’accompagnement a dû répondre à plu-

sieurs sollicitations relatives à la création de comptes profession-

nels et aux questions techniques depuis le début du confinement. 

3.4. Applications et plateformes numériques pour l’enseigne-

ment à distance  

Outils Points 

Réseaux sociaux 5.13 

Moodle 4.75 

Zoom 3.46 

Google Meet 2.82 

Messagerie électronique 1.36 

You Tube 0.11 

La question n° 8 porte sur les applications et outils numériques 

utilisées à distance pour des usages professionnels, sans préjuger 

de la frontière entre la sphère privée et la sphère professionnelle. 

Les usages des réseaux sociaux sont classés au premier rang, sui-

vis de l’usage de la plateforme Moodle. L’application Zoom vient 

en 3ème position, représentent près de la moitié des usages, ensuite 

Google Meet et puis la messagerie électronique.  Enfin, You Tube 

reste peu utilisé par la plupart des répondants. 
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4. Usage de la plateforme numérique Moodle  

 

4.1. Utilité de la plateforme numérique développée par l’éta-

blissement 

 

Questionnés sur l’utilité de la plateforme numérique Moodle 

déployée par les universités pour l’enseignement des langues, la 

majorité des enseignants (61,12%) avancent qu’elle est utile.   25, 

86% des répondants estiment qu’elle est peu utile. Enfin, 13, 01 

% des enseignants observés déclarent que la plateforme numé-

rique développée par leur établissement n’est pas du tout efficace 

pour l’enseignement des langues qui requiert la présence des ap-

prenants et la pratique réelle de la langue en présentiel sous 

l’étayage de l’enseignant. Globalement, les répondants expriment 

une satisfaction par rapport aux différents services offerts par 

cette plateforme. Ils la conçoivent comme un prolongement de la 

classe dans l’espace et le temps. Il convient donc de continuer à 

proposer un accompagnement et des formations aux enseignants 

pour les aider à se familiariser avec la plate-forme Moodle prin-

cipalement. 
 

4.2. Échanges en classe Vs Echanges via Moodle  
 

Avant la pandémie, les étudiants devaient se présenter dans des 

salles de cours pour suivre leurs cours, participer aux différentes 

activités pédagogiques, prendre des notes afin d’acquérir des sa-

voirs et des savoir-faire. Ainsi, les activités d’enseignement et 

d’apprentissage étaient, en grande partie, simultanées. En période 

de confinement, la majorité des étudiants accèdent aux cours im-

plémentés sur la plateforme Moodle depuis leur domicile ou 

des cybercafés. Questionnés sur le taux d’échange entre étudiants 

et enseignants en classe et à distance via Moodle, la plupart des 

enseignants le qualifie comme étant appréciable. Une des ensei-

gnantes nous a expliqué : « le taux des échanges via Moodle était 

plus appréciable du fait que la contrainte du temps ne deviendrait 

plus un obstacle via Moodle qui propose un vaste choix d’activi-

tés allant du simple dépôt de documents (PDF, PPT...) aux fo-
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rums, en passant par des exercices en ligne et des visioconfé-

rences en temps réel, etc. ». D’autres jugent que la plateforme a 

permis aux apprenants et aux enseignants d’interagir, d’humani-

ser les rapports et d’apporter plus de convivialité à l’environne-

ment froid et isolé qu’impose l’enseignement à distance. 

4.3. Types de supports choisis via Moodle 

Supports statiques Supports multimédia 

69 17 

80, 23% 19,75% 

La formation à distance est l’ensemble des démarches réalisées 

en dehors du face-à-face pédagogique entre enseignant et ensei-

gné. Il s’agit d’un enseignement qui vient compléter l’enseigne-

ment en présence et ne saurait le remplacer. L’enquête fait ressor-

tir que les supports fournis restent donc majoritairement statiques 

(PDF, WORD, image, PTT) (80,23%) mais trois enseignants 

(19,75%) affirment préférer un cours multimédia (vidéos, liens) 

pour ses enseignements. 

5. Appréciations et opinions des enseignants à propos de pla-

teforme Moodle

5.1.Difficultés rencontrées lors de l’enseignement à distance 

Difficultés rencontrées par les enseignants durant 

l’EAD 

Points 

Démotivation et désintérêt des étudiants face à 

l’EAD 
7.13 

Difficulté d’accès des étudiants aux cours en ligne 6.85 

Difficulté de mettre en place des activités, des tra-

vaux dirigés 
5.32 

La non maîtrise des outils numériques et de la plate-

forme déployés 
4.56 

Surcharge du travail 3.74 



154 
 

Organisation des évaluations à distance 2.85 

Absence de formation 1.45 

Manque du matériel informatique  0.39 

 

La majorité des répondants se déclare dans une situation pré-

caire pour travailler et enseigner à distance et confirme que l’exer-

cice du métier d’enseignant avait été globalement plus difficile, 

éprouvant à plusieurs égards. Les difficultés rencontrées pendant 

cette période concernent en premier lieu la démotivation des étu-

diants face à l’enseignement à distance, suivie par les difficultés 

des étudiants pour accéder aux cours en ligne : le fait que tout le 

monde ne puisse pas avoir accès au numérique est donc un élé-

ment à ne pas négliger. Les enseignants ont évoqué majoritaire-

ment le problème lié à la conception des activités en ligne, no-

tamment les travaux dirigés qui suscitent l’interaction des étu-

diants. En effet, ces enseignants interrogés estiment que le temps 

de travail personnel a augmenté pendant cette période. Un des en-

seignants explique que « le principal problème que rencontrent 

les enseignants lorsqu'ils proposent des cours en ligne est la rup-

ture du lien entre l'enseignant et l'élève, qui est vital pour le pro-

cessus d'enseignement et d'apprentissage. »  
De plus, la plupart des réponses montrent que les évaluations 

réalisées à distance pendant le confinement ne constituaient pas 

une représentation fidèle du niveau des étudiants, qui non seule-

ment travaillaient en groupes, mais plagiaient du net parfois pour 

réaliser leurs devoirs.  D’autres évoquent en particulier les pro-

blèmes de la connexion, considérée comme une condition sine 

qua non pour l’aboutissement d’un apprentissage de ce genre. 
 

5.2. Stratégies adoptées pour assurer la continuité pédago-

gique 

 

Les réponses fournies par les enquêtés à la question « Dans le 

cadre de vos cours ou travaux dirigés, quelles sont les stratégies 

adoptées, les activités que vous avez proposées pour stimuler la 
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motivation et l’interaction de vos étudiants ? » rejoignent les ré-

flexions de chercheurs américains soutenant l’idée que les ensei-

gnants de la crise sanitaire de la Covid-19 peuvent se sentir 

comme des « MacGyver » de l’éducation, devant improviser des 

solutions rapides, dans des conditions peu optimales (Hodges et 

al., 2020). Dans une démarche d’appropriation faite dans l’ur-

gence, les enseignants « bricoleurs » ont déployé différentes stra-

tégies et mesures et font preuve de créativité pour assurer la con-

tinuité pédagogique et maintenir le lien avec leurs étudiants et 

faire face aux contraintes et difficultés rencontrées. La plupart 

d’entre-eux ont opté pour les réseaux sociaux, notamment Face-

book, Messenger, WhatsApp, Télégram. Certains ont souligné 

l’absence de stratégies faute d’équipement informatique. 

5.3. Avantages et inconvénients de l’enseignement à distance 

Interrogés sur les avantages et les inconvénients de l’EAD, la 

plupart des enseignants citent la possibilité d’utiliser des res-

sources en ligne qui offrent aux acteurs pédagogique un panel de 

documents numériques. Le mode asynchrone de cet enseigne-

ment permet aux étudiants de suivre leurs cours et leurs pro-

grammes partout et à tout moment. Chose qui n’est évidemment 

pas possible dans l’enseignement présentiel, qui nécessite un ho-

raire prédéfini et un endroit fixe. Ceci dit, les apprenants n’ont 

plus besoin de se déplacer jusqu’aux établissements scolaires ni 

de se conformer à des horaires. En d’autres termes, on se forme 

où l’on veut, quand on veut. Il suffit de disposer d’une connexion 

wifi et d’un ordinateur portable, d’une tablette, ou d’un smart-

phone. S’agissant des inconvénients, les enseignants déplorent le 

fait que les interactions sont moins intenses par rapport à l’ensei-

gnement en présentiel. Certains enseignants ont également pré-

cisé que l’E-Learning a renforcé les côté relationnel, notamment 

entre étudiants. De plus, l’implication des étudiants dans les cours 

est moindre car il est difficile de rester concentré pendant toute la 

séance derrière un écran. D’autres voient qu’il est difficile de tra-

vailler la production orale et écrite. La classe réelle offre la pos-

sibilité de mettre en place plus de débats. Certains enseignants ont 



156 
 

cité la surcharge du temps de travail : « ... on enseignait pratique-

ment tous les jours de la semaine, même durant le week-end, à 

n’importe quelle heure ». 
  

5.4. Enseignement à distance comme alternative à l’enseigne-

ment en présentiel 

 

Pour vérifier l’importance de ce nouveau mode d’enseigne-

ment aux yeux des enseignants, nous avons posé la question sui-

vante : « Pensez-vous que l’enseignement en distanciel peut rem-

placer l’enseignement en présentiel ? Pourquoi », les réponses 

collectées indiquent que la plupart des répondants est contre et 

avance que cette nouvelle forme pourrait constituer un complé-

ment pour assurer la continuité pédagogique en période de confi-

nement. Un des enseignants répond : « L’enseignement à distance 

ne remplace aucunement en qualité celui en présentiel. Le retour 

à ce dernier mode est plus que vital car il remplit une fonction 

nodale pour le développement psychosocial et émotionnel des 

jeunes étudiants ».  D’autres répondants ont avancé qu’il s’agit 

d’une très bonne alternative en cas de force majeure, la crise sa-

nitaire « Ça sera une bonne alternative en cas de force majeure 

pour assurer la continuité pédagogique et c’est une fatalité ». 
  

Conclusion  

 

Dans un contexte d’urgence lié à la pandémie de la Covid-19, 

les enseignants universitaires algériens se sont mobilisés pour 

continuer à accomplir leurs missions et faire fonctionner leur ins-

titution. Notre contribution met en exergue que, dans ce contexte 

si particulier, les enseignants se sont confrontés à des réalités iné-

dites de leur métier. Force est de constater que, d’après les témoi-

gnages recueillis, mimer un cours en présentiel dans des modali-

tés à distance avec les outils digitaux ni ne se décrète, ni ne fonc-

tionne. La manière de penser son activité pédagogique, de prépa-

rer un cours et de le dispenser, etc., sont résolument différents 

quand une salle de classe est convertie en cours sur Google Meet 

ou Google Classroom, notamment avec l’oral. Comme le préci-

sent Guichon et Tellier : « Enseigner en ligne n’est pas une simple 
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transposition de pratiques pédagogiques en présentiel, mais sup-

pose que les enseignants comprennent et s’approprient les affor-

dances du dispositif en ligne, sachent proposer et animer des 

tâches pédagogiques, soient en mesure de reconnaitre des patrons 

de communication, et négocient un rôle pédagogique particulier » 

(Guichon et Tellier, 2017, p. 24) 
Au cours de la période de confinement, les enseignants de FLE 

qui se sont exprimés dans le cadre de notre étude ont souvent 

donné l’impression qu’ils ont éprouvé des difficultés à travailler 

à distance compte tenu de l’absence de formation et des interac-

tions avec les étudiants. Les problèmes techniques sont aussi sou-

vent signalés par les enseignants qui ont participé à la recherche. 

À cela s’ajoutent plusieurs autres défis : la discipline, le travail à 

domicile, les difficultés des étudiants à s’organiser. 

Le recours aux réseaux sociaux a permis de mettre à la dispo-

sition des étudiants des supports audios, vidéo et scripturaux dont 

ils ont besoin pour assurer la continuité pédagogique. Certains en-

seignants enquêtés ont souligné que ce contexte inédit les a ame-

nés à réaliser l’importance des TICE pour l’enseignement des 

langues et leur a enfin permis de découvrir plusieurs façons et 

stratégies de communiquer avec leurs apprenants. Pour la plupart 

des enseignants observés, l'enseignement est rapidement passé 

des salles de classe aux salles virtuelles à la maison pour per-

mettre la distanciation physique, mais il ne remplacera jamais les 

interactions humaines en face à face. L’innovation dans l'éduca-

tion ne se résume pas à prendre un contenu et à le mettre en ligne. 
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Résumé : L’exploitation des supports didactiques classiques pré-

sente des limites dans l’enseignement/apprentissage du french au 

Cameroun. Le corollaire est la baisse du niveau et par conséquent 

une démotivation des apprenants pendant les cours. Il est donc 

important d’introduire des supports alternatifs, parmi lesquels la 

vidéo qui peut davantage galvaniser les élèves en situation d’ap-

prentissage. L’objectif principal visé ici est de montrer que l’ap-

prentissage du french par la vidéo  est une source  de motivation 

complémentaire chez l’apprenant, car elle facilite sa compréhen-

sion efficiente du cours. Nous appuyant sur le constructivisme de 

Piaget et le socioconstructivisme de Vygotsky, et optant pour la 

méthode hypothético-déductive, nous faisons recours à un ques-

tionnaire pour évaluer l’efficacité de ce support. À travers cette 

expérience de terrain, nous aboutissons à la conclusion selon la-

quelle l’outil vidéo permet de développer une attitude communi-

cative chez les apprenants.  

Mots-clés: image-apprentissage-enseignement-enthousiasme- 

leçon-compétence 

Abstract: The exploitation of classical teaching materials pre-

sents shortcomings in the teaching/learning of French in Came-

roon. The consequence is the decrease of reading which resulted 

in demotivating learners during the lesson. It is therefore im-

portant to introduce alternative teaching materials including the 

video. This tool can further galvanize students in learning situa-

tions. The main objective here is to show that learning French 

through video is a complementary source of motivation for the 
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learner, brings him closer to the linguistic reality described and 

facilitates his efficient comprehension of the lesson. Based on 

Piaget’s constructivism and Vygotsky’s Socio-constructivism, 

using the hypothetico-deductive method, we administered a ques-

tionnaire to evaluate the efficiency of this tool. Through this field 

experience, we conclude that video as a tool helps develop a com-

municative attitude among learners. 
 

Key-words: image-learning-teaching-enthusiam-lesson-compe-

tence 
 

Introduction 

 

L’objectif de tout enseignement/apprentissage d’une langue 

étrangère est d’arriver à communiquer dans cette langue à l’oral 

et à l’écrit, de façon correcte. Il est question ici d’élargir la liste 

des activités à proposer aux élèves pendant les cours avec pour 

but de rendre l’apprentissage du French effectif et amusant en 

même temps. Notre expérience personnelle nous montre que l’uti-

lisation des TIC dans les salles de classe au Cameroun reste très 

pauvre. Or, avec l’évolution de la technologie, il ne se passe plus 

une journée sans que les jeunes ne soient en contact avec la télé-

vision, le téléphone, les tablettes, les iPhones etc. Nous voulons 

voir dans quelle mesure on peut canaliser cette exposition dans 

l’apprentissage du FLE (Français Langue Étrangère), d’où la pré-

sente réflexion. Il est nécessaire pour captiver l’apprenant et at-

teindre les objectifs fixés en début de chaque leçon, de trouver et 

de multiplier les stratégies d’apprentissage. Ainsi, il nous parait 

intéressant de montrer que la vidéo permet de motiver les élèves 

dans l’apprentissage du FLE et donc d’assurer à tous une entrée 

réussie dans la pratique de cette langue. 

 

1. Contexte de l’étude 

 

Notre étude se déroule au moment où le Cameroun subit une 

évolution au sein de son système éducatif qui est confronté à de 

nombreux défis. Il doit notamment:  
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1- Offrir, dans un contexte marqué par une forte croissance des

effectifs du cycle primaire, une formation de qualité à un maxi-

mum de jeunes camerounais; 

2- Préparer ceux-ci, grâce à des enseignements/apprentissages

pertinents, à s’intégrer au monde et à affronter un marché du tra-

vail de plus en plus exigeant.  

En outre, les dispositifs de formation, dans leur conception et 

leur mise en œuvre, ont évolué de façon significative. En effet, à 

une école jadis consacrée à l’acquisition des connaissances très 

souvent décontextualisées, s’est substituée, partout dans le monde 

et au Cameroun en particulier, une école soucieuse d’outiller les 

apprenants afin qu’ils puissent faire face à des situations de vie 

réelle, complexes et diversifiées. À la place d’une école coupée 

de la société, s’est installée une école intégrée, soucieuse du dé-

veloppement durable, et qui prend en compte les cultures et les 

savoirs locaux. Cette évolution est marquée par l’introduction 

d’une nouvelle méthode pédagogique dénommée l’Approche par 

les compétences avec une entrée par les situations de vie (L’APC-

ESV) qui donne une place de choix non seulement à l’oral mais 

surtout, fait de la classe de langue un lieu de promotion et d’utili-

sation du multimédia. 

2. Problème

Le problème que pose cette contribution est celui de l’effica-

cité des outils et stratégies de motivation et de compréhension en 

classe de FLE. Le constat qui est posé est celui d’un relâchement 

d’une part des enseignants découragés par l’indifférence des ap-

prenants au cours ; et d’autre part, des apprenants qui ne parvien-

nent plus à donner du sens à leur apprentissage. Cette réflexion 

s’intéresse par conséquent à de nouvelles stratégies qui peuvent 

davantage galvaniser les élèves et leur permettre de devenir de 

principaux acteurs de la construction de compétence de commu-

nication qui est au cœur de l’APC. Et donc, en explorant la vidéo 

et en voyant son impact dans la didactique du FLE, ce article vise 

à davantage intéresser les élèves au cours en faisant entrer dans la 

classe des éléments qu’on n’y retrouve pas et qui font partie de 
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l’univers des apprenants. Quoi de mieux donc pour cette généra-

tion dite «tête baissée» que la vidéo ? 

Ainsi, en nous interrogeant sur les différents supports pouvant 

être utilisés en classe de FLE pour susciter de l’intérêt chez l’ap-

prenant et l’aider à mieux comprendre le cours, notre attention 

s’est orientée sur le support vidéo. La question autour de laquelle 

cette réflexion s’organise est: comment le support vidéo en classe 

de FLE impacte-il le processus d’apprentissage chez les élèves de 

form I dans  les lycées bilingues au Cameroun ? Peut-on motiver 

les apprenants de FLE par l’utilisation du support vidéo? Le choix 

du support vidéo est-il déterminant pour amener ou encore aider 

les apprenants à comprendre le cours?  

 

3. Genèse de la vidéo didactique et son apport dans la didac-

tique des langues 

 

Le document audiovisuel est l’un des supports attrayants pour 

motiver les jeunes apprenants. Il offre une autre façon d’ap-

prendre et d’acquérir des compétences de réception et de produc-

tion orales en sortant l’apprenant du contexte pédagogique tradi-

tionnel. Ainsi, la vidéo présente un très gros avantage par rapport 

au document écrit ou à une page de manuel. Cependant, il ne suffit 

pas d’avoir un document audiovisuel et le matériel nécessaire 

pour l’utiliser dans une classe de langue. Si on veut s’assurer de 

son efficacité pédagogique, il est important de s’interroger sur son 

apport à l’enseignement des langues et sur les différentes ma-

nières de l’exploiter dans le cadre du cours de French.  

 

3.1. De l’utilisation de la vidéo  

 

L’idée d’utiliser la vidéo comme soutien d’enseignement en 

classe de FLE a toujours été au centre des préoccupations de bon 

nombre de chercheurs dans le domaine de la didactique de cette 

discipline. En effet, la vidéo provoque l’implication affective de 

l’apprenant, ce qui constitue l’une des forces-moteurs de l’ap-

prentissage. (Compte, 1993:7). Elle milite pour une utilisation 

plus accrue du média audio-visuel qu’elle considère comme effi-

cace dans le processus d’apprentissage et motivant pour l’enfant. 
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Ainsi, comme le montre Compte, l’enseignement des langues se 

doit d’être en interaction directe avec la vie quotidienne. Or, la 

vidéo joue ce rôle d’ouverture au monde. Elle permet de montrer 

les conventions sociales, les expressions non verbales et les im-

plicites culturels ; ainsi la réalité culturelle ne reste pas figée 

comme dans les manuels, elle se construit sous les yeux des 

élèves. Nathalie Blanc (2003) expose le fait que dans notre cul-

ture, l’enfant évolue, dès son plus jeune âge dans un univers où 

l’image est omniprésente. Il apprend à parler en même temps qu’il 

apprend à lire les images. C’est pour cette raison que l’image et 

par extension la télévision et tous les documents et supports qui 

en dérivent, constituent un support pédagogique puissant pour la 

didactique des langues. Elle poursuit en disant que l’image rem-

porte en général un vif succès auprès des enfants. En tant que sup-

port pour favoriser l’enseignement/apprentissage de la langue et 

de la culture étrangère, la vidéo offre des possibilités multiples 

d’accès à la langue sur le plan sonore (compréhension orale : dia-

logues et oralisation des dialogues) comme sur le plan visuel.  

L’audiovisuel est donc pour Nathalie Blanc (2003) le seul sup-

port qui parait susceptible de pouvoir rendre compte des situa-

tions authentiques tout en restant accessible à de jeunes appre-

nants. Pour Thierry Lancien (2004), le boom des nouvelles tech-

nologies est une aubaine pour le secteur de l’éducation qui s’en-

richit de nouvelles pratiques éducatives. Meyssonnier (2005), 

s’interroge sur les différents supports qui peuvent être utilisés en 

classe de langue et plus particulièrement sur le support vidéo. Se-

lon  Founaye Mewa Ngounou (2013), il est important de mettre 

l’emphase sur l’importance de l’utilisation des supports visuels 

qui sont mal exploités voire absents dans l’enseignement du FLE 

dans les établissements scolaires. Selon elle, la négligence dans 

l’usage des supports didactiques visuels contribuerait au manque 

de motivation voire au désintéressement dont la majorité des 

élèves font preuve vis-à-vis du français. Une attitude qui entraîne 

dès lors l’absence de communication orale et écrite en français 

compte tenu du niveau très bas et des mauvaises performances 

des apprenants dans le sous-système anglophone au Cameroun.  

Le Cameroun ambitionne d’être un pays émergent à l’horizon 

2035, ce qui implique de véritables mutations dans son système 
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éducatif. Les programmes d’études élaborées depuis 2012 par 

l’Inspection Générale des Enseignements respectent les grandes 

orientations de l’éducation en général, et de l’enseignement se-

condaire en particulier telles qu’elles apparaissent dans la loi 

d’orientation de l’éducation (1998). Ces orientations se résument 

entre autres à former des citoyens camerounais maîtrisant les 

deux langues officielles (français-anglais), enracinés dans leurs 

cultures tout en restant ouverts à un monde en quête d’un déve-

loppement durable et dominé par les sciences et les technologies 

de l’information et de la communication. Il se pose alors la ques-

tion des supports les mieux adaptés pour atteindre ces objectifs. 

 

3.2. Objectifs de cet enseignement 

 

Il est important de rappeler les compétences attendues à la fin 

du 1er cycle au secondaire dans le domaine de l’apprentissage des 

langues Cameroun telles que mentionnées dans les nouveaux pro-

grammes officiels. L’élève doit être capable : 
- de lire de façon autonome différents textes relatifs aux do-

maines de vie définis dans les programmes ; 

- d’écouter et de comprendre diverses productions liées aux 

mêmes domaines de vie ; 

- de produire divers types de textes de longueur moyenne re-

latifs à ces domaines de vie ; 

- d’utiliser à bon escient les différents outils de langue pour 

produire et lire les types de textes relevant de ce niveau d’étude. 

Il est question ici de mettre la langue en contexte et travailler en 

priorité les compétences de compréhension et d’expression orales 

et écrites. Ainsi, les tâches et les activités proposées aux élèves 

doivent être variées et susciter leur participation active. Il faudra 

privilégier les approches ludiques et diversifier les supports qui 

seront de préférence authentiques. D’où la question des supports 

à utiliser tout en visant les compétences et les structures langa-

gières à acquérir. 
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3.2.1. Le choix des supports 

Chaque support a ses spécificités qu’il est important de maîtri-

ser afin de les utiliser de la façon la plus appropriée et adéquate 

possible. Ceux-ci sont variés: ils peuvent être sonores, visuels ou 

textuels mais le plus important est qu’ils s’attachent à des modes 

de vie, des lieux, des personnages... choisis parmi les plus repré-

sentatifs de la langue visée. 

Les documents authentiques sont importants en classe de FLE 

car leur usage correspond à un enseignement davantage axé vers 

la vie réelle et l’actualité. Leur utilisation est nécessaire surtout 

avec le niveau débutant, car ils permettent à celui-ci d’être plus 

actif et plus spontané lors de la prise de parole. Ils permettent de 

contextualiser l’apprentissage d’une langue étrangère, car ils pré-

sentent celle-ci en situation, la langue est authentique, vivante et 

naturelle. Ils fournissent non seulement des savoirs, mais aussi 

des savoir-faire, savoir-vivre et être. Nous utilisons donc les do-

cuments parce qu’ils représentent d’une part, un bon outil langa-

gier direct avec la langue qui permet d’avoir un contact et une 

communication réelle dans une situation donnée. D’autre part, ils 

représentent de bons matériaux d’apprentissage par leur richesse, 

leur diversité et leur adéquation aux besoins des apprenants. Il 

existe plusieurs types de supports. Mais celui qui nous intéresse 

dans le cadre de cette réflexion est l’image. 

3.2.1.1. L’image 

L’image est omniprésente dans le monde d’aujourd’hui. Elle 

est partout autour de nous, occupant, dans les programmes ré-

cents, une place importante en tant que support didactique. At-

trayante et surtout motivante, l’image s’avère un excellent moyen 

qui suscite la communication et stimule l’expression dans l’ap-

prentissage d’une langue étrangère. On ne devrait donc pas 

s’étonner que pendant les leçons, les images aient une puissance. 

L’image est un support qui peut être exploité de plusieurs ma-

nières. Grâce aux images, on peut proposer des activités multiples 

à tous les niveaux pour atteindre différents objectifs: faire parler, 

discuter, découvrir ou réviser le lexique, travailler la grammaire 
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ou même faire écrire les apprenants. L’image ne se limite pas à 

ce qu’elle montre mais elle peut transmettre une idée, faire penser 

les apprenants à une personne ou à une situation. Et ce qui est 

intéressant, c’est la variation de ces associations: chaque appre-

nant peut «voir» quelque chose de différent sur la même image. 

Elle est donc plus stimulante qu’un mot ou un texte. De plus, les 

images développent la créativité des apprenants puisqu’elles don-

nent un contexte et suscitent des émotions, ce qui favorise la mé-

morisation des mots. 

 

4. Pourquoi la vidéo en classe de FLE?  

 

La vidéo influence d’une manière ou d’une autre le processus 

d’apprentissage chez les apprenants. La présence de deux canaux 

(image et son) dans un même support crée en lui une richesse qui 

le distingue des autres supports traditionnels (manuels). Sa nature 

même suscite chez les apprenants une curiosité et un désir d’ap-

prendre. Voici donc quelques raisons qui incitent à faire usage de 

ce support en classe de FLE : 

 

4.1. Éléments de motivation  

 

Bien qu’il existe de nombreux autres facteurs pouvant justifier 

la réussite, la motivation semble en effet être l’un des meilleurs, 

voire même le facteur clé. Selon le Robert dictionnaire de fran-

çais, la motivation renvoie à:«ce qui pousse à agir». A partir de 

cette définition, on peut déduire que la motivation est un phéno-

mène complexe qui vient de soi et que si les facteurs déclencheurs 

sont absents, l’individu est démotivé. L’enseignant est respon-

sable de créer la motivation chez ses élèves. En effet, on ne peut 

pas parler d’une bonne pédagogie, si elle ne commence pas par 

susciter et éveiller le désir d’apprendre. Il doit avant tout faire en-

trer l’ambiance dans sa classe. Et, une fois motivé, l’élève peut 

donner du sens à ce qu’il apprend. Pour ce faire, l’enseignement 

peut choisir des supports didactiques qui peuvent attirer et retenir 

l’attention de ses élèves et rendre sa classe plus dynamique. Le 

support vidéo semble le plus répondant à ces critères car il suscite 

leur curiosité par les couleurs, les mouvements, la musique et les 
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animations. C’est allant dans le même ordre d’idées que (Compte, 

1993:7) pense que "la vidéo provoque l’implication affective de 

l’apprenant, ce qui constitue l’une des forces-moteur de l’appren-

tissage". Ainsi, la découverte de l’autre monde à travers les situa-

tions de communication en contexte réel par le biais de ce support 

suscite la curiosité de l’apprenant et l’envie d’en savoir plus.  

4.2. L’image animée: une aide à la compréhension 

Avec les supports traditionnels comme les textes, la situation 

de communication doit être imaginée par le lecteur lorsqu’il a 

compris le texte. Avec la vidéo par contre, il y a redondance entre 

les images et les paroles, ce qui donne plus facilement accès au 

sens. A cet effet, (Moffo Djyo, 2017:30) citant COSTE (1975) 

souligne que: "nous utilisons l’image car elle parle d’elle-même 

sans détour. La bande magnétique peut faire entendre catou katze, 

l’image, bonne fille, atteste qu’un chat est chat". L’image aide 

donc les élèves à comprendre, à identifier les personnages, les 

lieux, et les aide à émettre des hypothèses concernant le contenu 

du dialogue. Il a été possible jusqu’à présent d’enseigner les 

langues sans utiliser l’image animé... et cela pourrait fort bien se 

poursuivre ainsi. Pourtant, la connaissance que nous avons de ce 

média permet d’accroitre l’efficacité du processus d’enseigne-

ment, en ce qui concerne, en particulier, les conventions sociales, 

les expressions non verbales et les implicites culturels. (Compte, 

1993:7).  

4.3 L’importance des éléments non verbaux 

Les enseignants de FLE au Cameroun accordent une impor-

tance capitale à la gestuelle afin d’impliquer les apprenants et évi-

ter au maximum d’utiliser les langues locales ou maternelles pour 

se faire comprendre. La communication non verbale se qualifie 

par des gestes, des signes, des mimiques, des regards, des sourires 

ou même un silence. Or la vidéo, mieux que toute autre approche, 

restitue la dimension d’une communication totale à travers ces 

éléments non verbaux. Grace à la redondance entre l’image et le 

son, l’apprenant peut accéder au sens et découvrir des éléments 
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non verbaux propres à la culture cible. Lancien (1986:11) Cité par 

(Meyssonier, 2005:12) souligne que: "l’image mobile présente le 

très gros avantage par rapport à l’image fixe de nous restituer le 

non-verbal dans son intégralité" Ainsi, comme le l’indique 

Compte (1993:23), l’enseignement des langues se doit d’être en 

interaction directe avec la vie quotidienne et la vidéo joue ce rôle 

d’ouverture au monde. Elle permet de montrer les conventions 

sociales, les expressions non verbales et les implicites culturels. 

Ainsi la réalité culturelle ne reste pas figée comme dans les ma-

nuels, elle se construit sous les yeux des apprenants. La vidéo de 

par ses spécificités est un support avantageux pour l’enseigne-

ment des langues, car lorsque l’utilisation du geste est fréquente 

et, associée à l’image, la compréhension n’en est que facilitée.  

 

5. Présentation des données d’analyse et expérimentation 

 

Dans cette section nous analysons la situation en ce qui con-

cerne l’impact de la vidéo sur la motivation et la compréhension 

du cours en classe de form 1, ceci grâce à un questionnaire que 

nous avons adressé aux enseignants de FLE, exerçant dans un ly-

cée Bilingue au Cameroun,  ainsi qu’aux apprenants des classes 

de form I de cet établissement. Le questionnaire nous a permis de 

connaitre la conception que ces derniers ont de l’enseigne-

ment/apprentissage du FLE et aussi de l’utilisation de la vidéo 

dans leurs pratiques. Pour chaque question, les données ont été 

présentées dans un tableau donnant le nombre d’enseignants et 

d’apprenants ayant répondu aux questions. Il est important de 

mentionner ici que nous avons utilisé le calcul de fréquences.      

La fréquence étant le nombre de fois qu’une observation apparaît 

dans une distribution. La formule du pourcentage est la sui-   

vante : f= n: Nx 100. Soit f pour la fréquence en pourcentage, n 

pour le nombre et N pour le nombre total des réponses.  

 

5.1. Présentation de la population cible 

 

Les données qui sont présentées, analysées et interprétées dans 

le cadre de ce cette réflexion ont été obtenues de deux catégories 

d’individus :  



173 

- les apprenants, parce qu’ils sont au centre du processus

d’apprentissage et les premiers à bénéficier de toute action péda-

gogique ;  

- les enseignants, parce qu’ils sont les principaux initiateurs

et promoteurs de toute activité d’apprentissage. 

5.1.1. Les apprenants 

Les apprenants qui ont participé à cette recherche sont princi-

palement ceux du sous-cycle d’observation, notamment des 

classes de form I du premier cycle de l’enseignement secondaire 

au Cameroun du lycée bilingue de Bertoua. Cet établissement 

compte 03 classes de form I, mais nous avons travaillé avec les 

apprenants d’une seule classe de la form I à savoir A dudit éta-

blissement. Ce choix a été motivé par le fait que cette classe con-

tient le plus nombre de déplacés internes des régions du Nord-

Ouest et du Sud-Ouest victimes de la crise sécuritaire que connait 

le Cameroun depuis 2016. Et aussi parce qu’elle est la première 

classe du sous-cycle d’observation, ce qui nous a permis de mieux 

observer l’évolution des apprenants dans l’apprentissage du FLE. 

Ces apprenants sont âgés de 9 à 14 ans, et sont encore très enthou-

siastes à l’exploitation de la vidéo comme support d’apprentis-

sage. L’échantillon était constituée de 100 élèves soit 56 filles et 

44 garçons. Il faut rappeler en passant qu’il existe encore des ef-

fectifs de plus 100 élèves dans les classes au Cameroun. 

5.1.2. Les enseignants 

Les enseignants qui ont répondu à notre questionnaire ensei-

gnent le french au lycée bilingue de Bertoua et sont au nombre de 

7, soit 6 femmes et un homme. Nous tenons à préciser ici qu’il y 

avait certains enseignants qui ne comptaient pas de classe de 

Form one dans leur emploi de temps au moment de l’enquête mais 

ce sont des classes qu’ils avaient déjà tenues. L’enquête ou la re-

cherche de terrain a également procédé par l’observation directe. 
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5.2.1. Observation  

 

(Nga Ndongo, 1990:30) nous recommande : "d’observer en 

ces divers endroits, toutes les informations utiles ainsi recueillies 

et toute chose vue et entendue, assortie de tout commentaire ou 

remarque inspiré par celle-ci". À cet effet, La phase d’observation 

que nous avons faite au lycée bilingue de Bertoua au cours de 

l’année scolaire 2019-2020 pendant les cours de french nous a 

permis de vérifier la pertinence ou la non pertinence de la pratique 

pédagogique centrée sur l’utilisation de la vidéo dans les salles de 

classe. Nous avons observé que les enseignants n’utilisent 

presque jamais le support vidéo dans leurs cours de FLE. Or, ce 

dernier est très important dans l’apprentissage d’une langue étran-

gère. Cette phase d’observation s’est étendue sur deux semaines 

au cours de laquelle, nous avons observé plusieurs leçons. Les 

enseignants observés n’ont pas fait usage d’un ordinateur, encore 

moins d’un cours vidéo dans leurs salles de classe. Nous avons 

aussi eu à observer des cours vidéo au centre linguistique de Ber-

toua de la période allant du 1er au 31 juillet 2019 afin de nous 

familiariser avec ce support et avoir une idée précise sur le dérou-

lement des activités pendant son exploitation.  
 

5.2.2. Le questionnaire 

 

À ce stade, nous avons administré le questionnaire aux apprenants 

et aux enseignants, source principale (population cible) des infor-

mations que nous avons examinées. L’administration de ce ques-

tionnaire nous a donné un petit souci vu que certains apprenants 

ne pouvaient pas répondre aux questions faute de compréhension. 

Nous avons donc pris la peine de leur expliquer de quoi il était 

question dans notre questionnaire en langue anglaise.  

 

5.2.2.1. Présentation du questionnaire adressé aux appre-

nants 

 

Ce questionnaire visait à recueillir des informations auprès des 

apprenants pour savoir leurs raisons d’apprentissage du FLE, et 

leur point de vue sur l’utilisation de la vidéo en classe de FLE. Le 
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questionnaire comprenait 09 questions fermées et a été administré 

en deux phases : un premier comportant 07 questions avant le dé-

roulement de l’expérimentation, et qui donne des informations re-

latives à la raison de l’apprentissage du french, puis un second 

questionnaire de 02 questions après le déroulement de l’expéri-

mentation.  

5.2.2.2. Présentation du questionnaire adressé aux ensei-

gnants 

Le questionnaire administré aux enseignants avait pour but de 

recenser des informations sur la manière par laquelle l’enseigne-

ment du FLE est appliqué, les difficultés auxquelles font face les 

apprenants et avoir l'opinion des enseignants vis-à-vis de l’ensei-

gnement/ apprentissage du FLE à base du support vidéo. Il a été 

distribué aux 07 enseignants de french, exerçant tous au lycée bi-

lingue de Bertoua. Ce questionnaire se compose d’une série de 10 

questions dont 01 fermée et 09 ouvertes. Des items de type binaire 

auxquels l’enseignant pouvait répondre par « oui » ou « non ». 

D’autres avec des réponses multiples auxquelles l’enseignant 

pouvait choisir une ou plusieurs réponses parmi les propositions 

déjà formulées. Il s’agissait d’une simple enquête qui sera la base 

de notre recherche. Cela veut dire que l’appréciation des ensei-

gnants en tant que catégorie professionnelle exerçant cette acti-

vité nous a été indispensable.  

5.3. Questionnaire adressé aux enseignants 

Les données obtenues au questionnaire des enseignants et les 

différentes observations nous ont permis de constater que le ni-

veau d’un enseignant compte beaucoup dans l’enseignement. La 

durée qu’un enseignant a passé sur le terrain peut être un facteur 

qui influence l’enseignement. Connaitre l’intérêt que les appre-

nants ont pour le cours de FLE pourrait permettre de comprendre 

leur attitude actuelle vis à vis de cette dernière. Un cours de FLE 

au cours duquel un support vidéo peut être utilisé peut se dérouler 

dans la salle multimédia. Les enseignants se sont donc prononcés 
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sur la présence ou non d’une salle multimédia dans leur établis-

sement. Un ordinateur portable est généralement le premier ma-

tériel dont a besoin l’enseignant qui veut faire de son cours de 

french un véritable moment de plaisir. La motivation est le nœud 

de l’apprentissage d’une langue étrangère. À l’appui des résultats 

obtenus, nous voyons déjà que la majorité des enseignants sou-

tiennent le fait que le document vidéo, pourrait être de par sa na-

ture, à l’enseignement/ apprentissage du FLE, une grande source 

de motivation pour les apprenants.  

 

5.4. Questionnaire adressé aux apprenants  

 

Nous avons aussi soumis une liste de 09 questions fermées aux 

apprenants administrées en deux phases : une première liste com-

portant 07 questions avant le déroulement de l’expérimentation, 

et qui donne des informations relatives à la raison de l’apprentis-

sage du french, puis une seconde de 02 questions après le dérou-

lement de l’expérimentation. 
 

5.4.1. Questions avant le déroulement de l’expérimentation  

 

Les questions de cette rubrique ont pour objectifs d’évaluer le 

niveau des apprenants et savoir ce qu’ils pensent de la langue 

française. Lorsqu’un élève trouve une matière difficile, il s’y 

donne difficilement. L’autoévaluation est capitale en classe de 

langue en ce sens qu’elle permet premièrement à l’élève d’avoir 

une idée nette de sa propre compétence et à l’enseignant de mai-

triser davantage ses élèves. Le nombre de documents que possède 

un élève peut être un signe de motivation. La qualité du support 

que l’enseignant utilise en salle de classe joue un très grand rôle 

dans la compréhension du cours et la motivation des apprenants. 

Afin de vérifier nos hypothèses, nous avons fait une expérimen-

tation constituée de deux cours dont la première avait pour sup-

port des images intitulées «chez les Chamju » extraites du manuel 

scolaire Parlons Français1for English secondary schools p. 

11&12. La deuxième activité quant à elle avait pour support un 

document vidéo intitulé « Adomania. Chez moi » téléchargeable 
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sur le site https://youtu.be/wbFp-cw0vR4. Les enjeux de cette ex-

périence étaient de montrer que l’utilisation du support vidéo fa-

cilite l’enseignement/apprentissage du FLE, motive les appre-

nants, suscite leur curiosité par les couleurs, les mouvements, la 

musique, les animations puis attire et retient leur attention pen-

dant le cours. Ce qui suit est l’avis des apprenants après l’exploi-

tation de la vidéo durant un cours de french.  

Après avoir exposé les apprenants à un document vidéo pen-

dant un cours de french, nous leur avons demandé si la vidéo est 

un support motivant pour les cours. Suite à cette question nous 

avons enregistré les réponses des apprenants dans un tableau. Il 

apparait que, à travers ses caractéristiques attrayantes, la vidéo ne 

saurait manquer d’attirer l’attention des apprenants qui face à une 

séance de visionnage doivent être capables de dire ce qu’ils ont 

retenu du document d’où la question de savoir si la vidéo contri-

bue à apprendre, à comprendre et à mémoriser. Sur la base des 

résultats obtenus, il en ressort que les jeunes apprenants de FLE, 

de par la manière avec laquelle le français leur est enseigné à la 

base, sont prédisposés à avoir de sérieuses difficultés avec cette 

langue qui, non seulement les aidera à réussir mais aussi à com-

muniquer avec les autres camerounais francophones qui consti-

tuent la majorité. 

5.5. Expérimentation 

Elle a permis de renforcer et de consolider les résultats collec-

tés dans notre questionnaire. En fait, c’est à travers le déroulement 

d’une même leçon de vocabulaire intitulée : «les types et les par-

ties d’une maison» enseignée avec deux supports différents, que 

nous avons essayé de vérifier nos hypothèses émises afin de les 

confirmer ou de les infirmer. Il est important de mentionner que 

cette leçon a été choisie en fonction des objectifs d’apprentissage 

énoncés dans le programme officiel à savoir : «décrire la maison 

familiale : les différentes pièces» (programme d’études de form I 

et form II: français 2eme langue: MODULE 2). Cette vidéo pré-

sente deux adolescents qui décrivent les différentes pièces de 

leurs maisons respectives. La vidéo a été présentée à l’aide d’un 

ordinateur portable et d’un baffle de poche pour amplifier le son. 
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La première séance (sans la vidéo) a duré 1h et la deuxième (avec 

la vidéo) a duré 2h. A la fin de chaque expérience, nous avons fait 

une évaluation que nous avons analysée et commentée pour infir-

mer ou confirmer nos hypothèses de départ.  
La totalité des apprenants déclarent qu’ils sont motivés par le 

support vidéo car, l’emploi de ce support change le mode de cours 

qu’ils ont l’habitude d’avoir. Quelques fois, il y a des cours qui 

engendrent la monotonie pour les apprenants, mais le support vi-

déo change l’atmosphère de la classe et attire l’attention des ap-

prenants. Même les timides essaient de participer car ce support 

suscite l’enthousiasme. 

À la lumière du test effectué par groupe, à l’issue du cours avec 

le support vidéo, il ressort qu’aucun groupe n’a eu une note en 

dessous de la moyenne, soit (-de 5/10), ce qui encourage l’utili-

sation de l’image fixe comme support didactique. L’intérêt didac-

tique d’une étude désigne la valeur ajoutée que celle-ci a à l’en-

droit de ses bénéficiaires. Il faudra considérer la présente ré-

flexion comme une entrée en matière dans un domaine qui, bien 

que déjà largement exploré ailleurs, mais où le Cameroun semble 

encore connaitre beaucoup de retard, malgré le bon en avant fait 

dans l’utilisation des nouvelles technologies ces dernières années 

dans notre pays. En montrant qu’il nous est également possible 

d’utiliser les médias électroniques en classe et ayant rapporté 

quelques -uns de leurs avantages, cette contribution, nous l’espé-

rons, pourra inciter les enseignants en général, et ceux de langues 

en particulier à progressivement s’adapter en introduisant dans 

leurs cours les supports pédagogiques qui répondent le mieux aux 

attentes des jeunes apprenants camerounais d’aujourd’hui car der-

niers ont trouvé en la vidéo didactique un moyen qui les motive 

davantage à s’intéresser au cours de FLE.  
 

Conclusion 

 

L’objectif principal de cette réflexion était de montrer le lien 

étroit qui existe entre la vidéo, la motivation et la compréhension 

du cours et l’engouement que peut susciter l’utilisation de ce sup-

port chez les apprenants du sous-système éducatif anglophone ca-

merounais. Pour ce faire, des données ont été collectées au travers 
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des questionnaires puis d’un test vidéo effectué au lycée bilingue 

de Bertoua. A la lumière des résultats obtenus, nous sommes par-

venus aux conclusions suivantes : l’outil vidéo permet de déve-

lopper une attitude communicative chez les apprenants. Le sup-

port vidéo a une grande influence sur la motivation des appre-

nants. La vidéo permet d’améliorer la compréhension des appre-

nants. Alors il est important d’utiliser ce support didactique pen-

dant l’acte d’enseignement/apprentissage du FLE car, en plus de 

construire des situations d’apprentissage à partir du vécu de l’ap-

prenant en lui permettant un apprentissage efficace et en même 

temps ludique, il place l’élève dans une situation dans laquelle il 

est en contact direct avec la réalité de la langue et de la culture 

cibles. Nous pensons qu’il faut cependant prendre le risque de 

l’introduire dans la classe, dès aujourd’hui, pour ne pas être en 

décalage avec les pratiques, les habitudes extra scolaires et la fa-

çon de penser des élèves. Ils sont, eux, en parfaite harmonie avec 

un média qui a pris une place définitive dans leur environnement 

quotidien, dans leur réseau de références mentales. (Compte, 

1993 : 7). 

Compte tenu de ce qui précède, on peut dire que l’heure est 

venue de rénover les supports didactiques et d’outiller nos prati-

ciens de différentes ressources audiovisuelles et leur assurer une 

bonne formation pour pouvoir transmettre les savoirs dans les 

meilleures conditions.  
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Résumé : La crise sanitaire liée à la pandémie de Covid-19 s’est 

accompagnée d’un développement sans précédent du télé-ensei-

gnement (ou enseignement à distance), et on peut penser que 

nombre des pratiques mises en œuvre à cette occasion seront pé-

rennisées une fois la crise passée. Sans être pour autant prescrip-

tif, cet article se propose d’inventorier ce qu’il est convenu d’ap-

peler les “bonnes pratiques”, que ce soit dans le cadre de l’ensei-

gnement ou de la formation, à partir de deux exemples concrets. 

Pour être efficace et efficient, un dispositif à distance se doit de 

respecter quelques principes pouvant certes se découvrir de façon 

empirique, mais qu’il peut être bon de se rappeler dès la concep-

tion du projet, afin d’anticiper des difficultés prévisibles. 

Mots-clés : enseignement à distance ; formation à distance ; 

bonnes pratiques ; institutionnel organisationnel ; logistique ; 

opérationnel. 

Abstract: The covid-19 pandemic induced an unprecedented de-

velopment of distance learning, and we can predict that many of 

the practices implemented will be perpetuated once the crisis 

passed. Without being prescriptive, this article sets out to inven-

mailto:gabriela.jardim@furg.br


182 
 

tory of so called "good practices", whether in the context of edu-

cation or training, from two concrete examples. To be effective 

and efficient, a distance scheme must respect some principles 

which can be discovered empirically, but which may be good to 

remember in order to anticipate foreseeable difficulties. 
 

Keywords: distance learning; training learning; good practice; 

institutional; organizational; logistical; operational. 
 

L’enseignant n’a pas pour mission d’obtenir des 

élèves qu’ils apprennent, mais bien de faire en 

sorte qu’ils puissent apprendre. Il a pour tâche, 

non la prise en charge de l’apprentissage – ce qui 

demeure hors de son pouvoir – mais la prise en 

charge de la création des conditions de possibilité 

de l’apprentissage. (Yves Chevallard) 

 

1. En guise d’introduction : des contextes différents mais une 

problématique partagée 

 

Même si le développement du télé-enseignement (ou enseigne-

ment à distance92) est une tendance qui s’inscrit indubitablement 

dans la durée, la crise sanitaire liée à la pandémie de Covid-19 

s’est souvent accompagnée d’une quasi-généralisation de ces 

types de dispositifs, et on peut penser que certaines des pratiques 

mises en œuvre à cette occasion seront pérennisées une fois la 

crise passée.  

                                                      
92 Nous ne reviendrons pas ici sur la terminologie, son évolution et ses 

distinctions, la littérature étant suffisamment abondante dans le domaine. 

Contentons-nous de citer Alain Chaptal : “L’histoire des appellations renvoie 

à l’évolution des techniques mais marque aussi la prédominance d’une logique 

palliative comme le montre, en France, l’exemple du service d'enseignement 

non présentiel, aujourd'hui le CNED (Centre national d'enseignement à 

distance) : enseignement par correspondance (1939), devenu télé-

enseignement (1959), puis enseignement à distance EAD (1986). Cette 

appellation, la plus courante en France, est un phénomène aussi vieux que 

l’invention du timbre-poste permettant le développement des cours par 

correspondance (Glikman 2002). L’EAD est devenu FOAD (formation à 

distance).” (Chaptal, 2005 : 60) 
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Les deux cas de figure sur lesquels nous baserons nos propos 

et nos conclusions sont d’une part une université brésilienne (Uni-

versité fédérale de Rio Grande - FURG) et d’autre part une insti-

tution française notamment dédiée à la formation continue d’en-

seignants de français (France Éducation international - FEI ; an-

ciennement Centre international d’études pédagogiques – CIEP). 

Les deux pays ont été particulièrement touchés et la fermeture 

prolongée des établissements au public a contraint ces institutions 

à envisager des formules alternatives reposant sur des pratiques 

distancielles et combinant les interventions synchrones et asyn-

chrones. 

1.1 FURG 

L’Université fédérale de Rio Grande (FURG), au sud du Bré-

sil, propose 63 cours de licence, 33 cours de master et 13 cours 

de doctorat. En raison de la crise sanitaire de la Covid-19, l’uni-

versité, comme d’autres établissements d’enseignement brési-

liens, a dû suspendre ses cours entre mars et septembre 2020, et 

le télétravail est devenu la règle pour les enseignants-chercheurs 

et les cadres. Les cours n’ont repris que le 14 septembre, par le 

moyen de la mise en œuvre de l’enseignement à distance. Pour 

atteindre cet objectif, FURG a procédé à : 1/ la création [et la for-

mation pour l’utilisation] d’une plateforme pour l’enseignement 

à distance 2/ la réalisation de sondages auprès des étudiants pour 

connaître leur situation pour ce qui est de l’équipement technolo-

gique ; (c) l’instauration d’un nouveau calendrier universitaire 3/ 

la définition de directives pour l’enseignement sous la pandé-

mie93, dont la flexibilité,  la création d’un dispositif exceptionnel 

d'aides sociales pour les étudiants en vulnérabilité socioécono-

mique94, et la primauté des cours asynchrones sur les cours syn-

chrones, un certain nombre d’étudiants se trouvant en relative ex-

clusion numérique.  

93 Cf. Diretrizes Acadêmicas Gerais para o ensino de graduação durante o 

período emergencial. Disponible sur: Nº 023 - Secretaria Executiva dos 

Conselhos (furg.br). Consulté le 20 décembre 2020.  
94 Il s’agit soit d’une aide de 600 Réals (environ 100 €), soit d’une puce internet 

4g.  

https://conselhos.furg.br/deliberacoes/coepea/pleno/2020/deliberacao-023-2020?fbclid=IwAR1255GIMLAIXMVZWIsDwkFfxiBLrRaUS_GjJLF6ksvo_UFQNAQt1Sfn2fY
https://conselhos.furg.br/deliberacoes/coepea/pleno/2020/deliberacao-023-2020?fbclid=IwAR1255GIMLAIXMVZWIsDwkFfxiBLrRaUS_GjJLF6ksvo_UFQNAQt1Sfn2fY
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Notons toutefois que, malgré ces décisions, beaucoup d’étu-

diants ne se sont pas inscrits au premier semestre pour les cours à 

distance, et d’autres ont abandonné les cours, que ce soit à cause 

d’un manque de motivation, de difficultés d’accès aux TICE, de 

difficultés à organiser leur temps, etc. ces causes pouvant bien sûr 

être cumulatives. 

L’exemple que nous allons prendre pour exemplifier nos pro-

pos dans le cadre de cet article est celui de la section française, 

rattachée à la faculté des lettres. 

 

1.2. FEI  

 

France Éducation International est un établissement public 

placé sous la tutelle du ministère français de l’éducation, de la 

jeunesse et des sports. Il contribue, depuis sa création en 1945, au 

développement de la coopération internationale en éducation. Le 

département langue française, notamment dédié aux expertises et 

aux formations, ainsi qu’à la diffusion et à la promotion du fran-

çais à l’étranger, accueille chaque année plus d’un millier d’en-

seignants et de cadres éducatifs, et effectue près d’une centaine 

de missions à l’étranger. La pandémie et la fermeture totale ou 

partielle des frontière ont eu un impact considérable pour une ins-

titution dédiée à l’international et qui a dû s’adapter en proposant 

des interventions à distance. 

 

1.3. FURG et FEI, des convergences 

 

Dans les deux cas, l’enjeu était important et nouveau pour la 

plupart des acteurs concernés. Il s’agissait d’une part de conserver 

le contact avec les publics visés pour assurer la continuité du ser-

vice et de l’offre éducative ou formative, et d’autre part de faire 

en sorte que les interventions à distance trouvent toute leur effi-

cacité, que ce soit dans la perspective de la réalisation des pro-

grammes officiels (cas de l’université) ou des cahiers des charges 

des formations (FEI). Nous ne détaillerons pas ici les dispositifs 

adoptés que ce soit à l’Université fédérale de Rio Grande ou à 

France Éducation international dans la mesure où ces dispositifs 

sont le résultat de contextes et de situations toujours spécifiques, 
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et ne peuvent par conséquent servir ni d’exemple ni de modèle. 

De plus, comme tout dispositif élaboré pour répondre dans l’ur-

gence à une situation de crise, ils ont bien sûr été régulièrement 

confrontés à leurs propres limites et ont dû s’adapter au fil du 

temps. Nous nous permettrons en revanche d’inventorier ce que 

notre double expérience et le regard évaluatif porté sur les actions 

mises en place nous permettent de considérer comme étant des 

“bonnes pratiques”. En effet, et même si les contextes sont de 

toute évidence différents notamment de par les types de publics 

mais aussi le statut des établissements et leur tutelle institution-

nelle, il est intéressant de noter que les difficultés rencontrées ont 

souvent été comparables, voire semblables, tout comme ont pu 

l’être les conclusions tirées de la mise en œuvre des deux dispo-

sitifs. Néanmoins, les principes et les questionnements qui nous 

tiennent lieu de conclusion ne se veulent en rien prescriptifs, mais 

peuvent servir de trame à une réflexion systémique et permettre, 

dès la conception d’un projet d’enseignement ou de formation à 

distance, d’éviter des difficultés parfois prévisibles, ceci dans 

l’unique perspective de renforcer l’efficience des dispositifs.  

2. Les principales difficultés rencontrées dans le cadre de l’en-

seignement/la formation à distance

Un retour d’expériences ne se justifie que s’il apporte des élé-

ments d’information concernant en premier lieu les principales 

difficultés rencontrées que ce soit au moment de la mise en place 

des dispositifs ou de leur mise en œuvre concrète et pratique.  
Si la réactivité et l’adaptabilité des dispositifs ont été les 

maîtres-mots dans les deux contextes, elles sous-entendaient éga-

lement un positionnement réflexif et la prise en compte d’élé-

ments perturbateurs pouvant apparaître progressivement tout au 

long de la mise en œuvre de l’enseignement et de la formation à 

distance. Connaître et identifier les difficultés potentielles c’est 

déjà pouvoir les anticiper et éviter ainsi qu’elles n’apparaissent 

ou n’aient un impact trop important ou inattendu. Parmi les prin-

cipaux obstacles et difficultés auxquels il a fallu apporter des ré-

ponses, nous citerons... 
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2.1. Des représentations erronées 

 

Même si les dispositifs à distance ne peuvent plus être consi-

dérés comme totalement innovants au vu d’expériences passées, 

on se heurte régulièrement à des représentations qui ne correspon-

dent aucunement à la réalité, que ce soit de la part de l’encadre-

ment, des intervenants ou des bénéficiaires. À titre d’exemple, les 

croyances voulant que le distanciel ne se distingue du présentiel 

que par l’éloignement, qu’une intervention à distance soit iden-

tique à une intervention en présence, que le distanciel exige moins 

de travail ou encore que les outils et la technologie puissent ap-

porter des réponses à toutes les questions sont parfois largement 

répandues. 

 

2.2. Des spécificités des dispositifs à distance mal identifiées et 

non prises en compte 

 

Dans le prolongement de la remarque précédente et afin de ré-

tablir une partie de la vérité, il est ensuite important d’identifier 

les spécificités de tout dispositif de formation ou d’enseignement 

à distance. Parmi les spécificités les plus significatives, repenser 

le statut, la place et le rôle de chacun dans la relation ensei-

gnant/enseigné ou formateur/formé est essentiel, tout comme doit 

l’être la redéfinition de principes didactiques propres à ce type de 

dispositif (cf. supra les atouts des dispositifs). 

 

2.3. Un déficit d’adhésion  
 

Cette remarque n’est pas spécifique au télé-enseignement mais 

elle se révèle d’autant plus importante qu’il peut s’agir de dispo-

sitifs peu ou mal connus (cf. supra) et dont certains peuvent mettre 

l’efficacité en cause, qu’il s’agisse d’enseignants et de formateurs 

ou d’étudiants et de formés. Or, il est clair que les personnes n’ad-

héreront que si elles croient au dispositif mis en place et on peut 

voir dans cette remarque une déclinaison du principe de Pygma-

lion : le dispositif ne sera efficace que si on présuppose qu’il le 

sera.  
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2.4. Un déficit de matériel et de connexion 

En règle générale, les institutions ont fait des efforts pour doter 

leurs équipes enseignantes de matériel et pour leur assurer une 

connexion suffisante, mais les étudiants peuvent être beaucoup 

plus mal lotis dans le domaine. Pour beaucoup, il est apparu que 

leur matériel se réduisait à un smartphone et que leur durée de 

connexion était limitée, pour des raisons essentiellement budgé-

taires. 
Ces éléments ont pu contraindre les enseignants à moduler 

leurs exigences et à repenser les modalités de leurs interventions. 

Il serait en effet dangereux qu’un dispositif à distance ne crée des 

disparités uniquement basées sur des critères socioéconomiques. 

2.5. Des outils inadaptés et un déficit de formation des forma-

teurs et des formés 

Tous les outils ne se valent pas et leur choix dépend d’une part 

de l’usage que l’on souhaite en faire et d’autre part de la maîtrise 

qu’on peut en avoir. Mais nous nous devons également de souli-

gner que les outils “miracles”, qui règleraient d’eux-mêmes toutes 

les difficultés constatées par les acteurs du dispositif ne sont que 

chimères, quoi que puissent prétendre les argumentaires commer-

ciaux. 

Rien n’assure que tous les acteurs maîtrisent suffisamment les 

outils retenus et il sera souvent utile d’imaginer soit des forma-

tions soit des tutoriels. Signalons ici que l’âge des personnes con-

cernées n’entre nullement en ligne de compte et que certains étu-

diants peu habitués à certains outils seront moins à l’aise que des 

enseignants appartenant pourtant à une toute autre génération. 

2.6. Des habitus locaux éloignés de ce qui est attendu 

Les interventions à distance représentent encore des pratiques 

innovantes dans de nombreux contextes et nécessitent des atti-

tudes et des comportements parfois éloignés de ce qu’ils sont dans 

des interventions en présentiel. C’est ainsi que l’autonomie, la 
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responsabilisation, la différenciation, l’auto et le co-apprentis-

sage, etc. représentent des compétences ou des pratiques essen-

tielles dans le télé-enseignement alors qu’elles peuvent être ab-

sentes des pratiques habituelles, ainsi que le rappelle Thouroude : 

“Le cadre [...] à distance est souple, ce qui offre à l’apprenant des 

avantages certains en termes de liberté individuelle. Mais cette 

souplesse est un inconvénient pour les étudiants qui ne disposent 

pas d’une autonomie suffisante pour se mouvoir dans l’implicite 

du cadre” (Thouroude, 2007 : 29). Cette remarque nous oblige à 

penser différemment le “Apprendre à apprendre” tel qu’il est sug-

géré dans le Cadre européen commun de référence pour les 

langues. 
 

2.7. Des interactions à repenser 

 

Les interactions, qu’elles se fassent avec l’enseignant/le for-

mateur ou entre bénéficiaires sont un élément essentiel de toute 

intervention, a fortiori dans un cours de langue comme c’est le 

cas à l’université prise en exemple. Or, dans un dispositif à dis-

tance, l’éloignement et le morcellement du groupe rend ces inte-

ractions et ces échanges de toute évidence plus difficiles à mettre 

en place ou à susciter. Nous pouvons là encore citer Thouroude :  
 

À distance, la confiance et l’estime de soi sont particu-

lièrement menacés. Les longs moments d’apprentis-

sage solitaire laissent une trop large place au doute, tant 

par rapport à soi que par rapport à autrui. C’est pour-

quoi il est nécessaire de créer et d’entretenir des liens 

dans la distance. Favoriser l’autonomie et rompre l’iso-

lement vont de pair. Dans la formation à distance, 

chaque élément du dispositif est une occasion de créer 

du lien. (Thouroude, 2007 : 44). 
 

Bien qu’universelle, cette remarque est d’autant plus d’actua-

lité dans un contexte d’enseignement des langues vivantes 

comme c’est le cas à la faculté des lettres de FURG. 
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2.8. Des décrochages invisibles 

On connaît l’importance de l’évaluation informelle que tout 

enseignant ou tout formateur réalise de façon continue à travers 

le regard et le comportement de son public. Sont-ils intéressés, 

suivent-ils, comprennent-ils, sont-ils en situation de difficulté, 

etc. ? Autant de questions auxquelles il est beaucoup plus difficile 

de répondre dans un dispositif à distance, ce qui peut conduire à 

une perte d’intérêt puis à des décrochages dont on ne se rendra 

pas forcément compte immédiatement. Il s’agit d’ailleurs là d’un 

des principaux points de vigilance signalés par le rapport des Na-

tions-Unies consacré à l’éducation en période de Covid-1995. 

2.9. Une évaluation parfois insatisfaisante 

Nous insisterons enfin sur les difficultés que l’on peut rencon-

trer dans le cadre d’une évaluation à distance : comment s’assurer 

que la personne qui répond est bien celle que l’on est censé éva-

luer, comment s’assurer qu’elle ne dispose pas de ressources non-

autorisées, comment s’assurer que l’ensemble des directives est 

respecté ? Ces interrogations obligent à repenser son évaluation 

de façon entièrement différente et en accordant notamment une 

place importante dans la confiance que l’on va accorder à l’éva-

lué.  

2.10. Une remarque post-liminaire 

Il semble intéressant de signaler que ces difficultés, auxquelles 

nous nous sommes trouvés confrontés à des moments et à des de-

grés divers, recoupent largement les résultats d’une enquête me-

née auprès de 5000 enseignants et chefs d’établissements96. 

95 Note de synthèse ONU “L’éducation en temps de Covid-19 et après” ; août 

2020 Disponible sur : https://www.un.org/sites/un2.un.org/files/policy_brief_-

_education_during_covid-19_and_beyond_french.pdf. Consulté le 02 janvier 

2021.  
96 Cf. https://www.schooleducationgateway.eu/fr/pub/viewpoints/surveys/ 

survey-on-online-teaching.htm 

https://www.un.org/sites/un2.un.org/files/policy_brief_-_education_during_covid-19_and_beyond_french.pdf
https://www.un.org/sites/un2.un.org/files/policy_brief_-_education_during_covid-19_and_beyond_french.pdf
https://www.schooleducationgateway.eu/fr/pub/viewpoints/surveys/%20survey-on-online-teaching.htm
https://www.schooleducationgateway.eu/fr/pub/viewpoints/surveys/%20survey-on-online-teaching.htm
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Ainsi, à la question “À votre avis, quels ont été les principaux 

défis auxquels les enseignants se sont heurtés lors de l'adoption 

de l'apprentissage en ligne et à distance (AAD) ?”, les réponses 

les plus fréquemment citées sont : 
- accès des apprenants à la technologie (49, 2 %) ;

- maintien de la motivation et de l’engagement des appre-

nants (42, 7 %) 

- implication des apprenants socialement défavorisés (36, 3

%) ; 

- accès des enseignants à la technologie (34, 3 %) ;

- conversion des activités et du contenu pour qu’ils se prêtent

à l’AAD) (28, 2%) ; 

- évaluation du progrès des apprenants (24, 6 %) ;

- faible niveau des compétences numériques des apprenants

(23, 8 %). 

3. Approche méthodologique : vers une typologisation des

“bonnes pratiques”

Afin d’organiser l’énumération de ces bonnes pratiques, nous 

adopterons une démarche allant de l’institutionnel (les décisions) 

au pédagogique (leur mise en œuvre), sans occulter les niveaux 

intermédiaires que peuvent représenter la logistique et l’organisa-

tionnel, qui ne seront pas sans impact sur l’efficacité d’un dispo-

sitif d’intervention à distance. 

Schéma 1 : Enchâssement des différents niveaux d’un dispositif 

(source : élaboré par les auteurs) 
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Les niveaux logistique et organisationnel peuvent être permu-

tés dans ce schéma en fonction notamment du budget pouvant être 

consacré au dispositif : soit l’organisation s’adapte à la logistique 

existante (cf. schéma), soit on décide tout d’abord de la meilleure 

organisation, tout en s’assurant ensuite que la logistique sera as-

surée, quitte à prévoir des investissements conséquents. 

Cet enchâssement de cercles nous permet également de rappe-

ler une première vérité, à savoir que si les niveaux les plus larges 

dysfonctionnent (et notamment les niveaux institutionnel et logis-

tique), les cercles inscrits ne pourront pas fonctionner efficace-

ment. Intervenir sur l’organisation ou encore la pédagogie (ou 

l’andragogie) pourra donc s’avérer sans grand effet si les pro-

blèmes se situent au-delà. 
S’il est difficile de parler de domaine plus important que les 

autres dans la mesure où seules la cohérence et la complémenta-

rité entre ces quatre niveaux peuvent être génératrices de qualité 

et d’efficacité, on reconnaîtra néanmoins une primauté et une 

chronologie à respecter dans un questionnement allant du macro 

(le dispositif) au micro (le groupe et l’individu). 

4. Les bonnes pratiques institutionnelles

Les parties qui suivent reprennent le Schéma 1 et distinguent 

les différents niveaux d’un dispositif tout en précisant les conclu-

sions auxquelles nos différentes expériences nous ont conduits, 

présentées sous la forme de ce qu’il est convenu d’appeler les 

“bonnes pratiques”, même si celles-ci ne sauraient se prévaloir 

d’un quelconque caractère d’universalité. 

4.1. Une définition collégiale 

Nous nous permettrons tout d’abord d’insister sur le fait que la 

définition d’un dispositif d’enseignement à distance doit si pos-

sible concerner et impliquer l’ensemble de l’établissement, que 

ce soit la direction, les équipes administratives et de gestion, l’en-

cadrement pédagogique, le corps enseignant, les services infor-

matiques, le service communication, les services corrélés (centre 

de ressources par exemple), les apprenants, etc.  
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On évitera donc les projets imaginés et imposés sans concerta-

tion par une oligarchie quelconque, que celle-ci soit constituée 

d’administratifs, de pédagogues ou de techniciens : un dispositif 

ne peut bien fonctionner que s’il est non seulement connu mais 

également reconnu de tous, dans ses points forts comme dans les 

innovations et les défis qu’il engendre et, pour assurer l’adhésion 

de tous, rien de mieux que l’implication collective dans une ap-

proche la plus participative possible, dès la conception du dispo-

sitif. 

4.2. Une définition précise 

Les dispositifs d’enseignement ou de formation à distance sont 

pluriels et divers et il conviendra dès la conception du projet de 

les cadrer de façon précise et raisonnée afin de proposer le/les 

dispositif(s) le(s) mieux adapté(s), notamment en fonction des fi-

nalités accordées, des moyens disponibles, du profil-type des bé-

néficiaires mais aussi des intervenants, enseignants ou forma-

teurs, de données économiques, des habitus locaux et, le cas 

échéant, d’autres éléments contextuels pouvant avoir un impact 

significatif.  

4.3 Une étude de faisabilité 

Toutes les décisions prises dans un premier temps à partir de 

critères liés à leur seule pertinence (cf. point précédent) devront, 

avant d’être validées et mises en œuvre, être analysées dans la 

perspective de leur faisabilité. En effet, le principe de réalité de-

vra prévaloir pour l’instauration de dispositifs qui, de par leur as-

pect innovant, comportent parfois de très nombreuses inconnues. 

Aucun système n’échappera aux difficultés a minima ponctuelles 

et aux remédiations empiriques que ces difficultés exigent, mais 

il sera toujours préférable de chercher à les réduire, en posant très 

en amont la question des conditions de réalisation des décisions 

prises. La logique du dispositif ne doit pas être virtuelle mais doit 

s’ancrer sur les réalités du terrain de sa réalisation, afin d’éviter 

de se trouver confronté à des problèmes par trop importants lors 

de la phase d’opérationnalisation du projet. 
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4.4. Définir un modèle économique 

Que l’on soit dans le secteur public ou privé, il sera impossible 

d’occulter les données budgétaires liées à l’implantation d’un dis-

positif d’enseignement à distance, si l’on souhaite que celui-ci 

soit effectif et efficient. Ces éléments économiques devront en-

suite être croisés avec l’étude de faisabilité évoquée précédem-

ment et les résultats seront autant d’éléments d’aide à la prise de 

décision, en vue de concevoir un dispositif adapté à toutes les ré-

alités contextuelles, y compris financières. 

L’équipement en matériel, l’aménagement de certains locaux, 

la mise à disposition de nouveaux outils et de nouvelles res-

sources, l’assurance d’une (très) bonne connexion, la formation 

des intervenants, la conception de tutoriels, etc. devraient pouvoir 

être chiffrés et soumis à la validation des décideurs concernés. Le 

dispositif final, devra quant à lui tenir bien évidemment compte 

des moyens alloués in fine au projet. Selon le principe des inci-

dences réciproques, le dispositif et son coût devront être succes-

sivement et alternativement analysés et amendés pour parvenir à 

une optimisation des moyens disponibles. 

Schéma 2 : Principe des incidences réciproques (source : élaboré 

par les auteurs) 

4.5. Évaluer le dispositif et son efficacité 

“Tout est toujours perfectible”, mais la condition première de 

cette possible amélioration est de se poser les “bonnes questions”, 

sans en craindre les réponses, et par conséquent de conduire ré-

gulièrement une évaluation objective et complète du dispositif et 

de son efficacité. Cette évaluation devra impliquer l’ensemble des 
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parties concernées (direction, encadrement administration, ensei-

gnants, étudiants, etc.) et interroger l’ensemble des points consti-

tutifs du dispositif. 
On sera néanmoins prudent lorsque, à la suite d’une évaluation 

de ce type, on souhaitera introduire des mesures correctives ponc-

tuelles. Il sera en effet utile d’étudier l’ensemble des répercus-

sions et des changements induits dans la mesure où l’amendement 

d’un projet peut avoir des effets parfois éloignés du lieu d’impact. 

Identifier ces effets indirects pourra permettre de les anticiper et 

d’en réduire les éventuelles conséquences, afin d’éviter que le re-

mède soit pire que le mal et pour que leur impact soit in fine po-

sitif. 

5. Les bonnes pratiques sur le plan logistique

Nous aborderons ici certains points primordiaux que l’on ne 

peut occulter si on souhaite que le dispositif puisse effectivement 

se mettre en place et fonctionner. 

5.1 Le matériel et les outils nécessaires pour l’université et ses 

équipes 

Un dispositif d’enseignement ou de formation à distance re-

pose notamment sur l’utilisation de matériel et d’outils permettant 

d’assurer un contact avec les bénéficiaires dans de bonnes condi-

tions techniques. On devra donc identifier ce matériel et ces ou-

tils, et veiller à ce qu’ils soient disponibles et accessibles. 

On peut bien sûr penser à des ordinateurs performants, équipés 

de caméras et de micros, mais aussi à des outils destinés soit à 

élaborer des supports de cours, soit à diffuser ces supports, soit à 

stocker ceux-ci, soit à organiser des activités collaboratives, soit 

à permettre les interactions avec les étudiants et entre étudiants. 

Les plateformes sont désormais nombreuses à proposer ce genre 

de fonctionnalités et nous nous garderons bien de recommander 

l’une ou l’autre, et la meilleure plateforme sera d’une part celle 

correspondant le mieux à l’usage qui en est attendu, et d’autre part 

celle dont les utilisateurs maîtrisent le mieux les fonctionnalités.  
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5.2. Une connexion internet de qualité 

Le point suivant concernera la transmission du flux, que celui-

ci soit descendant (de l’enseignant vers les apprenants), ascendant 

(des étudiants vers l’enseignant) ou transversal (entre étudiants). 

Cette transmission exige une connexion internet de qualité per-

mettant d’accueillir simultanément un nombre important d’usa-

gers et de transmettre des documents potentiellement “lourds”. Si 

la question peut être réglée institutionnellement lorsque l’ensei-

gnant intervient depuis son lieu de travail (l’université), il peut en 

aller tout autrement lorsqu’il intervient depuis son domicile et à 

partir d’une connexion personnelle. Mais la question demeurera 

entière pour ce qui est des étudiants (cf. infra). 

5.3. Identifier les ressources spécifiques 

Il est à prévoir que les ressources traditionnellement utilisées 

durant les interventions en présence ne soient pas adaptées à un 

enseignement ou une formation à distance. Il reviendra donc aux 

responsables et/ou aux intervenants d’identifier les ressources 

disponibles et pouvant être utilisées dans le cadre d’un enseigne-

ment à distance. 

On ’oubliera pas de se poser la question des droits concernant 

les ressources identifiées. En fonction des législations locales, il 

peut exister une tolérance pédagogique pour l’utilisation de ces 

ressources, mais celle-ci est loin d’être généralisée et la question 

risque de devenir de plus en plus prégnante avec le développe-

ment de l’enseignement à distance97. 

5.4. Aménager des lieux dédiés et équipés 

Si le télétravail est le plus souvent la règle, l’enseignant ou le 

formateur intervenant alors depuis leur domicile, on peut aussi 

97 Concernant la législation française, par exemple, on pourra se référer au 

document disponible sur: https://www.economie.gouv.fr/files/files/ 

directions_services/apie/propriete_intellectuelle/publications/utiliser_contenu

_etapes_essentielles.pdf 

https://www.economie.gouv.fr/files/files/%20directions_services/apie/propriete_intellectuelle/publications/utiliser_contenu_etapes_essentielles.pdf
https://www.economie.gouv.fr/files/files/%20directions_services/apie/propriete_intellectuelle/publications/utiliser_contenu_etapes_essentielles.pdf
https://www.economie.gouv.fr/files/files/%20directions_services/apie/propriete_intellectuelle/publications/utiliser_contenu_etapes_essentielles.pdf
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imaginer que les interventions à distance puissent parfois exiger 

le recours à des lieux dédiés, réclamant un aménagement et un 

équipement spécifiques (studios d’enregistrement par exemple). 

Les questions d’insonorisation, d’acoustique, d’éclairage, de mur 

de fond, etc. devront alors être étudiées pour proposer un espace 

le plus adapté possible. 

Il va sans dire que toutes ces exigences (matériel, outils, plate-

forme, connexion internet, espace dédié et équipé, etc.) peuvent 

s’accompagner d’investissements budgétaires parfois loin d’être 

anodins, ce qui renvoie à deux des points développés précédem-

ment, à savoir le modèle économique ainsi que la faisabilité du 

dispositif imaginé. 

 

5.5. S’assurer que les étudiants sont suffisamment équipés 

 

Un des principaux dangers de l’enseignement à distance serait 

de créer un dispositif générateur de discrimination, creusant des 

écarts peu acceptables entre les étudiants les mieux équipés et les 

autres.  

Il pourrait par conséquent se révéler important de moduler ses 

attentes, dans le domaine de l’équipement individuel des étu-

diants, en fonction de leur profil socioéconomique.  Dans la plu-

part des cas, on ne pourra exiger de chacun l’usage d’un ordina-

teur personnel, et il sera donc nécessaire d’envisager un dispositif 

auquel les étudiants auront accès à partir d’un smartphone, en fai-

sant l’hypothèse que tous en sont équipés. Dans le cas contraire, 

c’est l’idée même d’un enseignement à distance qui pourra être 

remise en cause, mais nous tenons à signaler qu’il est également 

possible d’envisager un dispositif permettant à plusieurs étudiants 

de travailler à partir d’un seul smartphone, ce qui peut conduire à 

des sous-regroupements intéressants, à l’évidente condition que 

les conditions (matérielles, sanitaires, etc.) le permettent. 
 

5.6 Former les utilisateurs au maniement de ces matériels et 

outils 

 

Tout matériel ne vaut que par l’utilisation qui en est faite et il 

est essentiel que les intervenants tout comme les bénéficiaires 
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maîtrisent les principales fonctionnalités des outils mis à disposi-

tion, quitte à ce qu’ils se voient proposer des formations et/ou des 

tutoriels si nécessaire. 

Concernant les équipes pédagogiques, on veillera à ne pas con-

fondre les deux types de formation potentiellement utiles, à savoir 

d’une part les formations “ techniques”, portant sur la maîtrise des 

outils, et d’autre part la formation “pédagogique” dont les objec-

tifs seraient de permettre une intégration et une utilisation effi-

caces de ces mêmes outils durant les interventions. 

Notons enfin que s’il existe d’une part de nombreux référen-

tiels de compétences professionnelles pour les enseignants ou les 

formateurs, et d’autre part des référentiels de compétences TICE 

pour ces mêmes publics, le croisement et l’aménagement de ces 

documents pourrait permettre de définir plus précisément le profil 

des personnes amenées à intervenir dans le cadre d’un dispositif 

d’enseignement ou de formation à distance. 

5.7. Un exemple d’accompagnement de la mise en place du 

dispositif 

La plupart des points précédents pourraient être globalisés 

sous un intitulé relatif à l’accompagnement de la mise en place du 

dispositif. À titre d’exemple, l’Université fédérale de Rio Grande 

(FURG) a pu, pour accompagner l’instauration de l’enseignement 

à distance, mettre à disposition de la communauté universitaire : 

- une plateforme ayant globalement les mêmes fonctionnali-

tés que Moodle mais propre à l’université (AVA-FURG) ; 

- des formations à l’intention des enseignants afin que ceux-

ci s’approprient les fonctionnalités de cette plateforme ; 

- des “assistants” spécifiquement dédiés à l’utilisation de la

plateforme et à la disposition à la fois des enseignants et des étu-

diants ; 

- une aide de 600,00 réals pour les étudiants en situation de

vulnérabilité socioéconomique (1400 bourses environ ont été at-

tribuées - programme Auxílio Inclusão Digital Emergencial) ; 
- des puces internet pour les étudiants en situation de vulné-

rabilité socioéconomique (près de 500 puces ont été distribuées - 

programme Projeto Alunos conectados). 
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On peut fort logiquement penser que si les investissements 

évoqués à travers cette liste n’avaient pas été consentis, la mise 

en place du dispositif aurait été plus problématique et son effica-

cité en aurait été lourdement affectée. 

 

6. Les bonnes pratiques organisationnelles 

 

Le double questionnement précédent (institutionnel et logis-

tique) devrait permettre de décider de façon raisonnée et argu-

mentée du fonctionnement du dispositif. La grille proposée ci-

dessous pourrait permettre de synthétiser les questions à se poser 

pour fixer ce fonctionnement. 

Les principales questions étant désormais posées sous la forme 

de la grille ci-dessous, nous nous permettrons un certain nombre 

de remarques concernant l’organisation et le fonctionnement du 

dispositif. 
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Schéma 3 : Descriptif du dispositif (source : élaboré par les au-

teurs) 

6.1. L’identification des fonctions et des tâches de chacun 

dans le dispositif 

L’enseignement ou la formation à distance peut souvent repré-

senter un projet innovant et qui nécessite une nouvelle organisa-

tion et de nouvelles façons de travailler. Il est donc à prévoir que 

l’organigramme fonctionnel de l’institution soit à revoir.  

Chacun doit pouvoir trouver sa place et son rôle dans le projet, 

et une nouvelle définition des tâches est donc à fixer, que ce soit 

entre les intervenants et les bénéficiaires, mais aussi au sein de 

l’équipe intervenante, ou encore entre l’équipe intervenante et les 

autres services susceptibles d’être concernés (service informa-

tique, centre de ressources, etc.). 
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6.2. Fixer les règles de fonctionnement 
 

Pour répondre au défi posé par un dispositif innovant, de nou-

velles règles de fonctionnement doivent être fixées, que ce soit en 

interne (via un guide de procédures par exemple), ou encore avec 

les bénéficiaires. Une “Charte pédagogique” précisant le fonc-

tionnement des interventions à distance ainsi que les engagements 

de chacun (institution, intervenants, bénéficiaires) dans le dispo-

sitif sera utile. N’oublions pas, en effet, que comme le signale 

Thouroude : “L’étudiant à distance est ainsi pris dans une double 

obligation paradoxale : celle d’être libre et celle d’accepter les 

contraintes posées par le cadre” (Thouroude, 2007 : 36). Bien évi-

demment, on veillera ensuite à ce que les règles fixées soient res-

pectées par tous. 
 

6.3. Une complémentarité à trouver entre synchrone et asyn-

chrone 

 

Les possibilités offertes par l’enseignement à distance sont 

nombreuses et variées, notamment en conjuguant séances syn-

chrones et asynchrones, mais là encore, aucun modèle ne saurait 

prévaloir dans l’absolu, et on veillera avant tout à éviter un effet 

patchwork qui conduirait à un éparpillement des types interven-

tions et qui nuirait à l’efficience des interventions. Les notions de 

cohérence et de complémentarité sont par conséquent essen-

tielles, tout comme peut l’être celle d’une diversification des 

schémas d’intervention si l’on souhaite éviter routine, lassitude et 

désintérêt progressif. 

Signalons que dans le cas d’un dispositif hybride combinant 

des séances en présence et d’autres à distance, la définition de ces 

différents types de séances sera également indispensable 

(nombre, durée, contenus, objectifs, modalités d’intervention, 

etc.). 

 

6.4. La durée et le découpage des interventions 

 

L’expérience a permis de confirmer que l’attention requise par 

une intervention à distance oblige à réduire la durée des séances. 
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On peut ainsi penser que des interventions de 30 à 60 minutes 

pourraient être la règle, mais seule une analyse comportementale 

des acteurs (intervenants et bénéficiaires) pourra permettre de 

fixer le seuil au-delà duquel l’intervention perdra une part impor-

tante de son efficacité. Sans occulter le fait que le découpage des 

séances ainsi que leur contenu auront un impact fort sur l’intérêt 

des participants et donc, in fine, sur la réussite de l’intervention.  
On veillera ainsi à réduire les interventions ex-cathedra trop 

longues et on proposera régulièrement des activités dont les mo-

dalités d’animation pourront elles aussi varier (travail individuel, 

en binômes, en sous-groupes, ateliers, etc.). 

6.5. Du groupe à l’individu 

Parmi les “serpents de mer” didactiques, ces pratiques dont on 

parle souvent mais qu’on ne voit que trop rarement, figure la dif-

férenciation pédagogique, qui veut qu’on ait une approche diffé-

rente en fonction des individus, de leur niveau, de leurs besoins, 

etc. Or les interventions à distance, de par la disparition a minima 

partielle du groupe, représentent certainement une excellente op-

portunité de mettre en place des pratiques relevant de cette diffé-

renciation.  
Si cette approche nécessite plus de travail et plus d’implication 

de la part de l’intervenant, elle n’en demeure pas moins plus inté-

ressante car plus centrée sur l’individu. Sans aller jusqu’à une in-

dividualisation utopique et non-souhaitable, une différenciation 

répartissant les bénéficiaires en deux groupes ou plus, permettrait 

de proposer des activités mieux adaptées et donc plus pertinentes 

tout en conservant un objectif final identique. 

7. Les bonnes pratiques opérationnelles ou pédagogiques

7.1. Tenir compte des spécificités de l’enseignement des 

langues et de la formation continue 

Avant de détailler les pratiques pédagogiques s’étant révélées 

les plus performantes dans le cadre des dispositif d’enseignement 

ou de formation à distance rapportés, il peut être bon de rappeler 
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que les cours de langue à FURG aussi bien que les formations 

professionnelles proposées par FEI présentent une double spéci-

ficité dans la mesure où 1/ ils portent sur des compétences et non 

pas des connaissances 2/ le développement de ces compétences 

nécessite de nombreuses interactions intervenant-bénéficiaires 

mais aussi entre bénéficiaires.  

Cette précision permet de souligner que si un dispositif uni-

quement descendant (de l’intervenant vers les bénéficiaires), ma-

gistral et transmissif, et prenant la forme d’un webinaire ou d’une 

conférence filmée, peut éventuellement se révéler pertinent dans 

certains cas, il n’était pas envisageable dans nos contextes respec-

tifs. 

 

7.2 S’assurer de la compréhension du dispositif par les appre-

nants 

 

Si le dispositif est innovant pour certaines institutions, il peut 

aussi l’être pour des apprenants. Il y a, dans ce cas, deux dangers 

potentiels :  

1. Ils ne savent pas ou pas suffisamment ce qu’est et ce 

qu’exige un dispositif EAD ; 

2. Ils en ont une image erronée. 

On devra par conséquent s’assurer qu’ils l’ont bien compris, 

qu’ils en ont saisi les spécificités et qu’ils savent à quoi ils s’en-

gagent. L’information dans ce domaine est donc essentielle en 

amont de toute intervention (cf. supra la notion de “Charte”).  

 

7.3. Proposer un “Guide des bonnes pratiques” aux appre-

nants 
 

Cette même “Charte pédagogique” peut s’accompagner d’un 

“Guide des bonnes pratiques” à l’intention des bénéficiaires. 
La spécificité des méthodes de travail et la discipline qu’exige 

ce type d’apprentissage pourront être rappelées sous la forme 

d’un inventaire de type à faire vs à ne pas faire. Ces points se-

raient un complément du “Apprendre à apprendre” évoqué par le 

CECRL (Conseil de l’Europe, 2001 : 12 et passim) et adapté à 

l’EAD. 
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7.4. Tenir compte des spécificités pédagogiques de l’enseigne-

ment à distance 

L’enseignement à distance n’est pas la transposition devant 

une caméra d’un cours en présence. De nombreux facteurs doi-

vent être pris en compte (durée des interventions, rôle et place de 

chacun, modalités des interventions et interactions, types de sup-

ports et d’activités, etc.). 

La plupart des principes relatifs à la didactique des langues 

étrangères sont bien entendu valables dans le cadre d’un dispositif 

d’enseignement à distance mais, parallèlement, on trouvera des 

principes plus particulièrement spécifiques à ce type d’enseigne-

ment. Ces principes pédagogiques ou andragogiques ne peuvent 

être développés dans cet article et nous nous contenterons d’in-

ventorier les principaux qui, s’ils peuvent parfois apparaître 

comme des truismes, ne méritent pas moins d’être rappelés : 

- penser différemment sa façon d’enseigner en adoptant de

nouveaux outils, des nouvelles modalités et des nouvelles pra-

tiques, tout en respectant les programmes et les objectifs fixés ; 

- lister les outils à disposition, connaître leurs fonctionnalités

et décider de leur intérêt et pertinence, tout en les diversifiant, 

sans pour autant les multiplier en dehors d’un véritable intérêt pé-

dagogique ; 
- envisager l’intervention dans sa globalité (avant, pendant,

après), en articulant le travail durant les interventions synchrones 

(classe virtuelle) et le travail asynchrone (individuel, en groupes 

ou collectif) entre les rencontres, tout en variant les activités et les 

modalités de fonctionnement (travail de groupe, activités indivi-

duelles, tâches à court et à moyen terme, etc.) ; 

- structurer rigoureusement son cours pour que l’apprenant

puisse s’y retrouver sans aide, en sachant que la préparation de 

cette modalité de cours demande souvent plus de temps (identifi-

cation de ressources, association activités-outils, minutage, anti-

cipation, etc.) ; 

- penser tout, particulièrement les transitions entre les diffé-

rents étapes, moments et activités ; 
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- même si l’improvisation est toujours inévitable, tâcher 

d’anticiper les éventuelles difficultés (pédagogiques, techniques, 

comportementales, relationnelles, etc.) ; 

- veiller à la qualité technique de ce qu’on propose (voix, 

image, partages d’écran, etc.). On sera également attentif au fond 

du décor (on pourra le flouter pour éviter tout parasitage visuel) ; 

- fixer des règles de fonctionnement pendant la classe vir-

tuelle (“nétiquette”) et en dehors, notamment les règles pour un 

contact enseignant-apprenants ; 

- mettre en place ou suggérer un espace réservé aux échanges 

entre apprenants, et auquel l’enseignant n’aura pas accès ; 

- autoriser l’enregistrement des interventions pour que les ap-

prenants puissent s’y référer de façon autonome par la suite si né-

cessaire ; 

- maintenir un équilibre raisonné entre les temps de parole 

enseignant et apprenants en gérant les prises de parole et en évi-

tant les interventions trop longues, de la part de l’enseignant 

comme des apprenants, tout comme  les silences trop longs et sans 

réelle justification. Le danger est toujours réel comme le notent 

Verquin et Daguet :  

 
L’idée de laisser la parole aux étudiants même 

lorsqu’elle paraît évidente, n’est pas toujours obser-

vable, des enseignants encore trop bavards ou face à 

trop de silences à meubler, font qu’ils restent les acteurs 

principaux des interactions, sauf s’ils confient préala-

blement le rôle d’animateur aux étudiants en leur de-

mandant de présenter leurs travaux (Verquin et Daguet, 

2016 : 69) ; 

 

- éviter la redondance visuel-son (ne pas lire systématique-

ment ce qui s’affiche à l’écran) ; 

- pallier l’absence relative de dynamique de groupe en privi-

légiant les interactions entre apprenants et les défis partagés ; 

- privilégier encore plus qu’en présence une pédagogie qui 

rend les apprenants actifs et acteurs, ce qui va contribuer à renfor-

cer l’efficacité du cours mais aussi à éviter lassitude, ennui, dé-

sintérêt et abandon programmé ; 
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- différencier si possible les apprentissages et compléter les

interventions collectives avec des parcours en autonomie. 

Comme au restaurant, concevoir son cours en associant un menu 

fixe, identique pour tous, et une carte sur laquelle chacun pourra 

choisir ou être orienté, en fonction de ses goûts et/ou de ses be-

soins ; 

- ne pas occulter la phase évaluation mais la penser différem-

ment ; 

- faire des points réguliers afin d’avoir un retour (feedback)

tant sur le vécu de l’enseignement à distance que sur les appren-

tissages, etc. ; 
- une dernière remarque : l’enseignement à distance peut être

une excellente occasion pour introduire des pratiques relevant de 

la classe inversée. Rappeler pourquoi, comment et à quelle dose 

nécessiterait une intervention spécifique et nous nous contente-

rons donc de renvoyer à un site consacré à cette thématique98. 

7.5. Former les enseignants à ces spécificités pédagogiques 

Tout dispositif spécifique ou innovant exige des compétences 

spécifiques. On peut ainsi faire l’hypothèse qu’être un excellent 

praticien en présence ne présage en rien de l’excellence d’une in-

tervention à distance et qu’une formation sera utile. Cette forma-

tion des intervenants ne devra pas être uniquement technique mais 

également pédagogique, notamment pour repenser leur rôle et 

leurs fonctions dans un dispositif à distance et rappeler certains 

principes parmi ceux évoqués supra. 

8. En guise de conclusion : quelles leçons et quelles réflexions

pour “Le Monde d’après” ?

En conclusion à nos propos, nous nous permettrons une re-

marque prospective portant sur ce qu’il est convenu d’appeler “Le 

Monde d’après”, à savoir la situation une fois la crise de la Covid-

98 Cf. notamment https://www.classeinversee.com/ 

https://www.classeinversee.com/
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19 passée. Un des dangers serait en effet de croire que les inter-

ventions à distance, qu’il s’agisse d’enseignement ou de forma-

tion, sont réservées aux situations de crise et ne sont qu’une ré-

ponse provisoire dont on pourra se dispenser dès lors que le con-

texte sanitaire rendra de nouveau possible le présentiel. 
Certes la situation en 2020 a été très particulière et on ne peut 

qu’espérer qu’elle ne se reproduira pas, tout comme on peut pen-

ser que les enseignants n’ont pas vocation à toujours enseigner à 

distance. On connaît les limites de ces dispositifs tout comme on 

connaît les vertus du présentiel, mais il pourrait se révéler intéres-

sant de profiter de cette crise pour poser a minima une triple ques-

tion : 1/ quelle intégration des outils numériques ? 2/ quels dispo-

sitifs concevoir ? 3/ quelle distribution des rôles entre ensei-

gnant/formateur et étudiant/formé ? 
Concernant les outils numériques, la prise en compte d’élé-

ments contextuels est essentielle mais on peut penser que certains 

de ces outils, auxquels les acteurs se sont familiarisés et qui ont 

pu montrer toute leur efficacité devraient être conservés. Pour ce 

qui est des dispositifs, pourquoi, du moins dans certains cas, ne 

pas étudier la faisabilité de dispositifs hybrides combinant les in-

terventions en présence et à distance et en questionnant la spéci-

ficité de chacun des moments ainsi que leur complémentarité. 

Mais au-delà des dispositifs en eux-mêmes et des compétences 

évoquées ci-dessus, il peut être intéressant de redéfinir les atti-

tudes et savoir-être attendus des bénéficiaires des interventions 

(apprenants, étudiants, formés, etc.). Il semble ainsi que même 

dans un dispositif hybride, voire même dans un dispositif en pré-

sence, le statut et la place de l’apprenant ainsi que les compé-

tences d’autonomie, de responsabilisation, d’auto et de co-ap-

prentissage, de métacognition, et plus largement ce qu’on appelle 

les “compétences transversales” (cf. “compétences de vie”/UNI-

CEF) devraient être repensés et figurer parmi les objectifs priori-

tairement visés pour rendre les interventions plus fructueuses.  

Il va sans dire que les suggestions ci-dessus devraient pouvoir 

s’anticiper à travers une modification des curricula de formation 

initiale des enseignants et des chefs d’établissements, en intégrant 

notamment  les compétences utiles et nécessaires pour piloter et 

conduire des dispositifs de ce type. Quant aux apprenants, leur 
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compétence souvent définie par la formule “Apprendre à ap-

prendre” devrait également s’enrichir de savoir-faire spécifiques 

à cet enseignement hybride combinant l’enseignement en pré-

sence et à distance. 
Ainsi nous ferons nôtre la conclusion de Mélanie Veyret 

(2020) : “La posture de l’enseignant fera-t-elle peu neuve, se tra-

duisant par des enseignements moins transmissifs, plus explicites 

et plus accompagnants ? Beaucoup de questions… Le ‘Monde 

d’après’, en enseignement et en formation, reste à réinventer, pro-

bablement”.  
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Résumé : La survenue de la pandémie de coronavirus et la déci-

sion gouvernementale du confinement ont coïncidé en Argentine 

avec la rentrée académique 2020. Or, au fur et à mesure que les 

semaines et les mois s’écoulaient et que de nouvelles dispositions 

étendaient le confinement, la fin du cours s’approchait et partant 

la nécessité d’envisager des modalités d’évaluation trop éloignées 

de celles déployées habituellement. Mises en perspective, les pra-

tiques d’enseignement / apprentissage du FOS (Français sur ob-

jectifs spécifiques) dans un milieu tellement contraignant ont 

constitué une occasion exceptionnelle d’efforts multipliés par les 

enseignantes et par les étudiants. Nos interrogations portent donc 

sur les méthodologies didactiques mises à l’épreuve par les tech-

nologies et les défis de la validation des matières suivies en dis-

tanciel.   
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months went by and the new governmental orders extended the 

confinement, the end of the academic year approached and there-

fore the use of methods of evaluation which were very different 

from those which are usually implemented became necessary. If 

we put things into perspective, the teaching and learning practices 

of the FSP in a really binding environment have resulted in an 

exceptional occasion of efforts multiplied by teachers and stu-

dents. Thus our questions focus on the didactic methodologies 

tested by the technologies and the challenges of accreditation of 

online clases courses.  
 

Key words: Reading comprehension – numerical supports – 

online tutorials – Argentine context – accreditation of prior learn-

ing. 
 

1. Introduction 
 

L’année scolaire en Argentine s’étend du mois de février au 

mois de décembre, les mois de juillet et de janvier étant consacrés 

aux vacances d’hiver et d’été respectivement. Par conséquent, la 

rentrée académique 2020 a été marquée par le confinement obli-

gatoire issu des préventions face à la pandémie de Covid-19 qui 

venait de survenir notamment en Europe. Les cours de FOS que 

nous assurons, prévus pour la semaine du 23 mars, ont été soudain 

reportés pour le mois d’avril avec l’espoir de consacrer une courte 

période au télé-enseignement. Les défis à relever par l’équipe 

d’enseignantes ont été non seulement inédits mais divers. D’une 

part, les premières classes nous ont conduites tout d’un coup à 

apprendre à utiliser des plateformes numériques totalement in-

connues de nos étudiants et de nous ; d’autre part, au fur et à me-

sure que les semaines et les mois s’écoulaient et que de nouvelles 

dispositions prolongeaient le confinement, la fin du cours s’ap-

prochait et émergeait la nécessité d’envisager des modalités 

d’évaluation différentes de celles déployées habituellement. 

Mises en perspective, les pratiques d’enseignement/apprentis-

sage du FOS, en l’occurrence centrées sur la lecture-compréhen-

sion de textes de spécialité pour les étudiants des différentes fi-

lières de la Faculté des Humanités et de Sciences de l’Éducation 
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(histoire, géographie, lettres, philosophie, sociologie, psycholo-

gie, éducation physique, entre autres) ainsi que de la Faculté de 

Psychologie à l’Université de La Plata, en Argentine, dans un 

contexte tellement contraignant ont constitué une occasion excep-

tionnelle d´efforts multipliés et de nouveaux apprentissages par 

les enseignantes et par les étudiants. C’est de cette expérience que 

cet article fait état.  

Inscrit dans le domaine de l’enseignement du français sur ob-

jectifs spécifiques au sein de l’université, ce travail vise donc à 

porter un regard critique sur de nombreuses situations que cette 

période d’enseignement /apprentissage nous a laissées : d’un côté, 

la dynamique des classes, la numérisation des contenus et les con-

trôles continus et d’un autre côté, les attentes et les contraintes des 

étudiants, d’autant plus que ce type de cours représente pour la 

plupart d’entre eux le premier contact avec la langue française.  

Nous présenterons tout d’abord le contexte et le profil de l’étu-

diant des cours de FOS ; ensuite la description est consacrée à la 

période de confinement de toute l’année 2020 et aux défis du nu-

mérique auxquels nous nous sommes heurtées. Des réflexions fi-

nales tentent de faire un bilan prometteur pour l’avenir.   

2. Les cours de FOS à l’Université de La Plata : historique,

contexte et profil des étudiants

Conçus pour développer chez l’étudiant une compétence de 

lecture lui permettant d’avoir accès à la bibliographie et aux 

sources d’information de sa spécialité en langue française, les 

cours de lecture ont été organisés à l’Université de La Plata bien 

avant d’autres universités argentines et même latino-américaines.  

À la nouveauté de la création des cours de lecture-compréhension 

dans les années 40 à la Faculté des Humanités et des Sciences de 

l’Éducation (FaHCE) ont succédé dans les années 70 deux événe-

ments importants. D’une part l’émergence en Amérique Latine de 

la notion de français instrumental, dont la portée a été présentée 

en détail pour la première fois par Alvarez (1978). Il s’agit d’un 

enseignement visant surtout à la lecture des textes de spécialité, 

la communication scientifique (aussi bien dans les sciences dures 

que dans les sciences humaines et sociales) et technique et la mise 
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en pratique d’une approche globale de la lecture. D’autre part, 

l’initiative politique française de créer au sein du Ministère des 

Affaires étrangères les programmes prioritaires (Eurien Balmet 

et Henao de Legge, 1992) qui a conduit par la suite à la mise en 

place de l’Opération Français fonctionnel, un programme de for-

mation destiné aux enseignants de Français langue étrangère 

(FLE) assurant des cours de lecture de textes de spécialité au sein 

des universités. C’est dans les années 80 que des spécialistes fran-

çais tels que Denis Lehman, Odile Challe, Sophie Moirand, Jean-

Claude Béacco et Marc Souchon ont visité nos universités et 

animé des séminaires qui ont laissé une forte empreinte dans la 

formation de nombreux enseignants argentins (c’est le cas des 

universités de Buenos Aires, Comahue, San Luis, Mendoza, Tu-

cumán et La Plata, entre autres). Ce programme a aussi permis à 

de nombreux collègues d’effectuer des stages de formation au 

sein du Centre international d’études pédagogiques (CIEP) de 

Sèvres, consacrés à la didactique de la lecture, à l’analyse du dis-

cours et à l’approche globale.   
L’enseignement/apprentissage de la langue française (incon-

nue de la plupart des étudiants) exige des stratégies didactiques 

ciblées et étayées par un positionnement théorique non seulement 

sur la lecture, la médiation linguistique et la compréhension, mais 

aussi sur la typologie textuelle et l’analyse du discours. D’où la 

nécessité de partir d’un cadre théorique cohérent, susceptible 

d’étayer les pratiques enseignantes de la culture scientifique en 

français. Dans cette quête de réponses innovantes du point de vue 

linguistique et textuel autour du double jeu de la langue comme 

système et comme parole au sein des textes, nous trouvons dans 

l’approche de l’interactionnisme socio-discursif de Jean-Paul 

Bronckart (1996) une aide essentielle, d’autant plus qu’elle est 

nourrie des perspectives de Vygotsky (1982) et de Piaget (1936) 

dans le domaine de la psychologie du développement.  
Les appellations utilisées pour désigner l’enseignement du 

français de spécialité et professionnel sont multiples, mais à partir 

des travaux de l’interactionnisme socio-discursif et de ceux des 

professeures-chercheuses argentines (Ana María Gentile, Estela 

Klett, Marta Lucas y Mónica Vidal) qui ont mis l’accent sur les 

processus de compréhension visant l’apprentissage de la lecture 
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en LE, le terme adopté qui correspond le mieux à la réalité uni-

versitaire argentine est « cours de lecture-compréhension en LE » 

(Klett, 2007).  

À l’heure actuelle, ces cours sont très nombreux au sein de 

notre institution (200 étudiants en moyenne par an, répartis sur 

deux semestres de l’année académique, auxquels s’ajoute le cours 

intensif d’été depuis trois ans) malgré la concurrence d’autres 

langues dont l’anglais, l’allemand, le portugais et l’italien. En ef-

fet, l’apprentissage du français scientifique intéresse notamment 

les étudiants des filières précédemment mentionnées, étant donné 

que pas mal de savoirs qui circulent dans leur formation puisent 

dans des théories produites en langue française. Qui plus est, in-

terrogés sur les raisons de leur choix, outre la curiosité et la beauté 

de la langue, ils évoquent la valorisation du français en tant que 

vecteur de connaissances produites par des théoriciens lus dans 

les filières. Immédiatement émergent, selon les spécialités, les 

noms de Le Goff ou Duby, Vidal de la Blache, Descartes, Bour-

dieu, Ricoeur, Foucault, Deleuze, Derrida, Lacan, autant de pen-

seurs qui sont étudiés en espagnol par le biais de traductions mais 

dont les travaux font souvent l’objet d’analyses poussées publiées 

surtout dans des revues scientifiques en ligne. C’est à ce type de 

documents que l’on a recours pour exploiter le texte scientifique. 

À partir donc d’une systématisation autour de la notion de genres 

discursifs et académiques, les cours s’étalent sur un semestre (en-

viron 85 heures), voire une année complète (190 heures) pour cer-

taines filières. La problématique commune des cours présente des 

caractéristiques générales liées aux besoins des apprenants et au 

contexte d'acquisition, à savoir :  
- L'apprenant de lecture-compréhension acquiert dans nos

cours une seule compétence : la compréhension d'un texte écrit de 

type scientifique rédigé en langue française ;  

- Pour évaluer cette compétence de lecture, l'enseignant fait

appel, entre autres, à la production en langue maternelle (LM) de 

réponses à des questions ou à un résumé sur le contenu du texte ; 

- L'objectif d'acquisition de l'apprenant de lecture-compré-

hension est d'avoir accès à la bibliographie spécifique en LE ; 
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- Les étudiants des cours de lecture-compréhension ont été 

rarement en contact avec la langue française au cours de leur sco-

larité antérieure. Le cours assuré est donc très souvent le premier 

contact avec la langue française. Par contre, les étudiants possè-

dent une compétence en LM et des connaissances thématiques de 

leur spécialité leur permettant de comprendre des textes de spé-

cialité ; 

- Du point de vue de l'interaction, nous pouvons caractériser 

notre apprenant comme un alloglote qui est en même temps l'ex-

pert, en l'occurrence un expert du domaine concerné (Arditty, 

2004) ; 

- L'hétérogénéité des profils des apprenants vu le nombre de 

formations assurées à notre faculté, à laquelle s'ajoute le temps 

réduit consacré à cette matière sont autant de facteurs qui limitent 

le processus d'enseignement-apprentissage et obligent à élaborer 

des stratégies didactiques efficaces.   

Les responsables des cours de lecture-compréhension en Fran-

çais 1 et 2 sont réunis au sein d’une équipe de quatre enseignantes 

dont une professeure titulaire, une chef de travaux pratiques et 

deux assistantes diplômées, qui travaillent avec environ six ou 

sept groupes d’une trentaine d’étudiants chacun. Dans les cours 

en présentiel, chaque enseignante a un rôle spécifique à jouer, à 

savoir : la professeure titulaire assure les cours théoriques (ou ma-

gistraux -CM) fait passer les examens finaux et des contrôles con-

tinus ; la chef de travaux pratiques (ou dirigés –TD) gère les tra-

vaux pratiques et coordonne le travail avec les assistantes diplô-

mées. Ces trois dernières sont chargées des cours pratiques, de la 

correction des TD et de la passation ainsi que de la correction de 

deux épreuves partielles par semestre. Les séances d’examens fi-

naux sont présidées par la professeure titulaire accompagnée de 

toute l’équipe enseignante.  

Le système linguistique français est enseigné aux débutants (la 

plupart d’entre eux n’ont pas appris le français au niveau secon-

daire) sur la base des caractéristiques des langues de spécialité, 

notamment du type de discours explicatif. Un premier module 

d’enseignement/apprentissage comporte également les types de 

discours narratif et descriptif, fréquents surtout en histoire et en 
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géographie respectivement. Un deuxième module envisage l’ana-

lyse du texte argumentatif et, ce qui est incontournable à l’heure 

actuelle, les textes multimodaux (Kress et Jewitt, 2003 ; Jewit, 

2009 ; Lebrun, 2012 et 2015) qui explorent diverses interfaces 

entre l’écrit et le visuel et où des schémas, des tableaux, des 

images, des graphiques statistiques coexistent souvent dans la 

construction du sens dans les cultures scientifiques.  

Il faut finalement remarquer que les cours de français scienti-

fique visant à une seule compétence, celle de la compréhension 

écrite, s’avèrent efficaces pour un objectif concret limité à 190 

heures maximum.  

3. Le système universitaire et la validation des acquis

Comme déjà dit, les cours de lecture-compréhension font par-

tie des maquettes d’enseignements de nombreuses filières de la 

Faculté et sont également inclus dans la formation d’une autre Fa-

culté, celle de Psychologie. Cela veut dire que la validation des 

acquis a lieu à différents moments. Ainsi, les étudiants d’anglais 

et de bibliothéconomie peuvent valider leurs acquis aux pre-

mières années de la formation, tandis que ceux de psychologie 

doivent le faire en quatrième ou cinquième années, voire au mo-

ment de terminer leur formation.   

Il convient de remarquer certaines caractéristiques de notre 

système universitaire, nécessaires pour comprendre le contexte 

institutionnel dans lequel la validation des acquis a lieu : 

- La formation universitaire est monolithique, c’est-à-dire

qu’elle s’étale sur cinq ou six années sans diplôme intermédiaire. 

Au bout de cinq ou six ans, l’étudiant est titulaire d’un diplôme 

dont les acquis sont équivalents à une formation de Master 1 ; 

- Les cours suivis peuvent être validés même après trois ans :

l’étudiant peut suivre le cours mais en valider les acquis trois ans 

après avoir suivi ce cours, moyennant un examen final ; 

- Il existe dans quelques filières un nombre de matières obli-

gatoires à être validées avant de suivre le cours de lecture-com-

préhension. Cela évite la surcharge cognitive de certains étu-

diants, comme c’est le cas des étudiants de psychologie, d’histoire 

ou de géographie. En d’autres termes, lorsque ces étudiants sont 



216 
 

confrontés à des textes de leur spécialité, le contenu thématique 

est le plus souvent connu. Par contre, cette condition n’étant pas 

requise dans d’autres filières, telles que la formation en anglais 

ou en bibliothéconomie, le choix de textes plus accessibles du 

point de vue du sujet de spécialité est un aspect à retenir à l´heure 

de préparer le matériel pédagogique ; 

- Les responsables du cours peuvent choisir comme méthode 

de validation des acquis le système de contrôle continu au lieu 

d’un examen final. 

Ce contexte, caractérisé comme précédemment, a subi des mo-

difications à partir du mois d’avril 2020, ce qui a impliqué une 

nouvelle dynamique à déployer dans une situation tout à fait iné-

dite.  

  

4. Dynamique des cours en contexte pandémique  

 

Le développement de la pandémie de Covid-19 et la décision 

gouvernementale imposant le confinement nous ont obligées à re-

mettre en cause nos pratiques d’enseignement à l’université, no-

tamment en ce qui concerne la dynamique des cours et leur mo-

dalité. Ces deux aspects ne touchent pas seulement aux domaines 

académique et professionnel, mais aussi à la vie privée des ensei-

gnantes. Soudainement, les cours ont dû ainsi être organisés sous 

la modalité « à distance » : l’équipe enseignante s’est vue dans 

l’urgence d’essayer plusieurs plateformes (telles que Zoom, We-

bex, Meet, entre autres), d’aménager un espace à la maison afin 

d’y assurer les cours, de vérifier que chaque professeure disposait 

du matériel nécessaire (ordinateur, caméra, microphone) et que 

ceux-ci ne seraient pas mobilisés à la maison par d’autres per-

sonnes qui exerçaient, en même temps, le télétravail ou par des 

enfants en âge scolaire, poursuivant leur scolarité à domicile.  
Pour assurer l’enseignement à distance aux 250 étudiants ins-

crits, différents rôles ont été assignés : la professeure titulaire et 

la chef de travaux pratiques se sont occupées d’adapter et de 

mettre à disposition les textes théoriques et pratiques ; les assis-

tantes, pour leur part, ont géré le campus numérique et la messa-

gerie et l’une d’elles, qui ne disposait pas des conditions néces-

saires pour assurer des cours synchrones via Zoom, a été chargée 
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de la production et de l’édition d’une vidéo dont le contenu était 

un récapitulatif des sujets abordés, adressée aux étudiants. De 

plus, il a fallu aussi les réponses aux courriels des étudiants, in-

tervenir sur le forum du campus numérique et afficher le matériel 

et les nouvelles au sein du groupe privé sur Facebook, car ce sont 

les voies de communication dont se servent les étudiants pour par-

tager leurs inquiétudes ou poser des questions très diverses.  
Par ailleurs, les quatre enseignantes ont dispensé des cours 

théorico-pratiques et se sont occupées des corrections des travaux 

pratiques et de la passation des examens (via Zoom). C’est la pro-

fesseure titulaire qui a pris en charge la recherche des documents 

numérisés, d’actualité et très variés, pour ces séances d’examens. 

Le défi concernant l’utilisation desdites plateformes, n’était pas 

exclusif aux enseignantes mais s’est aussi présenté aux étudiants 

inscrits au cours ! La plupart d’entre eux ne disposaient ni d’une 

instruction préalable, ni du matériel nécessaire pour bien partici-

per au cours dans sa nouvelle forme. Cela nous a conduites à ef-

fectuer des ajustements importants concernant non seulement le 

matériel et la manière de présenter les différents sujets, mais éga-

lement la forme d’organisation de nos cours. 

Tout d’abord, les classes théoriques qui étaient jusqu’à ce mo-

ment-là assurées en présentiel de manière orale ont été adaptées 

et écrites sur des documents Word ou PDF que nous avons télé-

versés sur la page Facebook de notre cours et sur le campus nu-

mérique universitaire. Nous avons enrichi le Cahier avec lequel 

nous travaillons normalement avec des explications plus détail-

lées, en espagnol le plus souvent, avec davantage d’exemples, des 

définitions, des tableaux pour que les étudiants puissent mieux 

comprendre les contenus et pour remplir ce vide qui se présentait 

à cause de l’impossibilité d’une explication en présentiel. 

Nous avons choisi la plateforme de communication Zoom pour 

assurer les classes synchrones. Quand nous avons commencé 

avec les cours en ligne, notre faculté proposait seulement la pla-

teforme Webex, mais nous avons préféré Zoom étant donné la po-

pularité que cette plateforme avait parmi le public universitaire en 

particulier et le grand public en général à cause de sa simplicité et 

de la possibilité d’être utilisée sur PC, Mac, Linux ou nomades 

sur tablettes ou smartphones. Cette plateforme a beaucoup de 
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points forts mais, comme nous utilisions la version gratuite, nous 

devions couper la classe toutes les 40 minutes. Avec le prolonge-

ment de la pandémie et donc du confinement, l’achat de plate-

formes par l’institution a amélioré ces premières classes quelque 

peu chaotiques.   
En ce qui concerne l’organisation des cours, nos cours tradi-

tionnels sont composés d’une classe théorique destinée à tous les 

étudiants et des classes pratiques où nous divisons le travail selon 

les différentes filières. Pour organiser nos cours en ligne, nous 

avons dû adapter notre enseignement et chaque professeure a as-

suré deux classes hebdomadaires pour certaines filières ; les étu-

diants étaient divisés selon leur spécialité et devaient assister aux 

classes via Zoom. Dans le cours traditionnel en présentiel les 

classes ne sont pas divisées par filière et les étudiants ont une 

classe de 2 heures par semaine. 
Bref, nous avons fait une sélection d‘outils informatiques pour 

l’organisation de nos cours, on a continué à travailler avec notre 

page Facebook mais cette fois non seulement pour communiquer 

aux étudiants des informations sur le cours mais aussi pour parta-

ger le matériel nécessaire, les travaux pratiques, le matériel théo-

rique, les classes Zoom qui étaient enregistrées et téléversées. 
On a utilisé le campus numérique de la FaHCE pour partager 

le même matériel que nous téléversions sur Facebook, ce campus 

numérique nous offrant aussi la possibilité d’un chat, d’un forum 

et d’une messagerie, ce qui rendait la communication avec les étu-

diants beaucoup plus fluide. Le moment des évaluations venu, 

deux instances ont été retenues : d’une part, la passation des tra-

vaux pratiques, présentés tout au long du cours ; d’autre part, un 

examen final oral sur un texte de spécialité. Au nombre de 5, les 

travaux pratiques consistaient en une analyse du contenu, une des-

cription des séquences dominantes et secondaires du texte lu et en 

la reconnaissance d’éléments grammaticaux et textuels expliqués 

en classe et décrits dans les documents. La systématisation des 

contenus grammaticaux allait toujours des structures les plus 

simples à celles les plus complexes et difficiles pour un étudiant 

hispanophone. La réflexion sur les stratégies développées pour le 

processus de lecture était conçue comme une manière d’accom-
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pagner l’étudiant dans son apprentissage. Faute de temps, les con-

trôles continus effectués dans le cours en présentiel ont été réduits 

à une instance d’examen final. Quant à l’examen final, l’étudiant 

à même de le passer après avoir réussi aux travaux pratiques et 

participé aux classes virtuelles, recevait un texte par mail sans 

consignes écrites, mais avec la consigne implicite de savoir en 

expliquer le contenu, en reconnaître les séquences textuelles et en 

repérer les éléments grammaticaux (temps verbaux, connecteurs 

discursifs, pronoms,…), le tout exprimé en espagnol. 

Le bilan en a été très satisfaisant : pas mal d’étudiants qui ont 

suivi les classes sur la plateforme Zoom, qui ont présenté les tra-

vaux pratiques aux délais établis et qui ont étudié et systématisé 

le contenu du cours, ont réussi avec mention « Très bien ». Un 

nombre réduit d’étudiants ont dû rattraper le cours, notre but étant 

surtout d’évaluer ces étudiants pour ne pas les retrouver au bout 

de cinq ou six mois. En ce sens, nous avons insisté sur l’impor-

tance de valider des acquis dans les meilleurs délais pour ne pas 

« traîner » et avoir de ce fait une expérience décevante.    

5. La technologie au secours des étudiants : les grands défis

Avec la survenue de la pandémie de Covid-19, des change-

ments ont été remarqués dans les usages des étudiants qui ont eu 

recours de manière importante aux traducteurs automatiques, aux 

bases de données multilingues ou à des dictionnaires en ligne. 

Voici le témoignage d’une étudiante experte en anglais qui avait 

un niveau élémentaire du français : « J’ai utilisé le traducteur de 

Google pour des phrases compliquées, là où j’avais du mal à com-

prendre le sens mot-à-mot. Or il est vrai que, s’agissant d’expres-

sions ne pouvant pas être comprises mot-à-mot, ce que j’obtenais 

du traducteur n’était qu’une version reformulée (sans doute cor-

recte) exprimant le sens mais ne rendant pas compte des équiva-

lents mot-à-mot de la phrase en français. Cette reformulation 

montre bien le progrès des traducteurs automatiques » (notre tra-

duction de l’espagnol). 
Or, comment prévenir les apprenants face à l’illusion d’une 

symétrie mot à mot des langues que ces outils sous-tendent ? Quel 



220 
 

regard instrumental mais à la fois critique porter sur ces outils de 

l’ère digitale ? 

La technologie, omniprésente dans nos vies au XXIe siècle, est 

un outil qui a bouleversé l’apprentissage des langues, depuis le 

large éventail de ressources disponibles pour consulter et être en 

contact avec des textes multimodaux dans la langue étrangère, les 

moteurs de recherche, les réseaux sociaux, les courriels, 

jusqu’aux outils de traitement de texte, d’enregistrement des fi-

chiers audio, de réalisation des vidéos, d’organisation des ren-

contres synchrones, de visioconférences, etc.  
Le plus grand défi que nous a imposé la pandémie a été le be-

soin, inattendu et urgent, de changer nos cours traditionnels en 

présentiel vers de nouvelles modalités à distance. Il faut dire ce-

pendant qu’on avait incorporé les dernières années, de manière 

progressive, les nouvelles technologies dans différents aspects : 

une adresse électronique de la chaire pour répondre aux doutes et 

consultations des étudiants, un compte Facebook pour partager 

les informations, le programme et le matériel d’étude de la ma-

tière, un site Web institutionnel Aula Virtual FaHCE où on pou-

vait partager de l’information et disposer d’un forum de consul-

tation permanent, entre autres possibilités de communication. 

Cela a rendu la transition beaucoup plus facile parce qu’on utili-

sait déjà ces moyens qu’on a continué à utiliser dans ce nouveau 

contexte d’enseignement en distanciel.  
Un autre aspect qui a aidé la mise en place de ce type d’ensei-

gnement à distance a été la multiplication des dispositifs mobiles 

et l’accessibilité des réseaux wifi. Malheureusement, la disponi-

bilité à un ordinateur et à une connexion internet n’est pas tou-

jours assurée chez l’ensemble des étudiants et représente un point 

de conflit en ce qui concerne l’accès à l’éducation et l’égalité des 

opportunités. Les disparités économiques et sociales qui sont à 

l’origine de la « fracture numérique » ou « digital gap » (Hargit-

tai, 2010) touchent certains secteurs de la population, notamment 

pendant ces temps pandémiques où le chômage a réduit à néant 

les perspectives d’emploi. Pour remédier ces obstacles on peut 

accéder aux cours grâce au portable et à l’utilisation des entou-

rages institutionnels pour les rencontres synchrones qui ne con-

somment pas de données mobiles. Les progrès technologiques 



221 

dans le monde de l’éducation ont déclenché un point d’inflexion 

pour les méthodologies dans l’enseignement de langues étran-

gères. Parmi les avantages repérés dans nos cours en particulier 

nous pouvons citer la facilité pour accéder au matériel d’appren-

tissage, une structure temporelle et spatiale adaptée aux besoins 

individuels et un degré de participation plus élevé.  
Par rapport au matériel, il faut insister sur le fait que nous pro-

posons pour les activités de compréhension écrite des documents 

authentiques. Ces textes sont tirés des publications en ligne d’ac-

tualité. Les étudiants ont accès en ligne aux textes originaux, pour 

la plupart multimodaux, d’une plus grande richesse en comparai-

son avec l’ancien texte imprimé. Les étudiants disposent du lien 

qui offre la possibilité d’explorer les sources d’information        

(revues scientifiques recueillies par des sites tels que 

https://www.cairn.info/ ou https://www.erudit.org/fr/revues, 

entre autres ; livres en libre accès, sites web, etc.) et d’aller plus 

loin dans leurs recherches. L’apprentissage est ainsi enrichi de 

manière multidimensionnelle, et nos étudiants gagnent en auto-

nomie et en compétence interculturelle et informationnelle 

(Puren, 2009).  
Parmi les facilités offertes par les technologies pour l’appren-

tissage de la langue étrangère, la compréhension des textes dans 

notre cas, se trouve l’Internet. Les apprenants peuvent consulter 

les dictionnaires bilingues en ligne pour traduire les mots incon-

nus. La pratique de la traduction a toujours sa place lorsqu’on ap-

prend une langue, elle se fait de manière instinctive et spontanée 

pour accéder à la compréhension du texte. Mais il y a aussi la 

tentation de recourir à la traduction automatique, comme celle of-

ferte par le Traducteur de Google qui traduit facilement un mot, 

une phrase ou tout un texte. Ceci représente un fait inévitable qui 

doit être contrôlé pour ne pas rendre l’apprenant dépendant. Pour 

faire un bon usage critique de cet outil et motiver à apprendre, on 

pourrait mener une expérience de traduction automatique et mon-

trer aux apprenants les limites de la machine : même si le service 

est de plus en plus amélioré, il faut tenir compte que la traduction 

humaine produit de meilleurs résultats.  
Comme il a été déjà signalé plus haut, le but de nos cours de 

lecture-compréhension visent à former des lecteurs capables de 

https://www.cairn.info/
https://www.erudit.org/fr/revues
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lire un texte en français et de témoigner de leur compréhension de 

ce texte en ayant recours à leur langue maternelle. Ainsi, la tra-

duction représente une ressource parmi d’autres, une traduction 

pédagogique qui a un objectif métalinguistique en tant qu’aide à 

la réflexion, comme l’explique Encarnación Arroyo à propos de 

la relation entre l’enseignement d’une langue étrangère et la tra-

duction (Arroyo, 2008). Dans ce même sens, d’autres auteurs 

comme Ortega Arjonilla et Echeverría Pereda (1996) soutiennent 

que la traduction pédagogique sert à l’enseignant d’une langue 

étrangère à atteindre d’autres objectifs. Ainsi, elle peut viser 

l’étude de différents aspects de la langue : le lexique, la syntaxe, 

le style, mais elle ne constitue en aucun cas une fin en soi. Elle 

permet d’augmenter la compétence linguistique de l’étudiant, à 

condition qu’elle ne soit pas le seul moyen d’enseignement de la 

langue cible.  

Elisabeth Lavault (1998), pour sa part, redéfinit les finalités de 

la traduction en didactique des langues, qui peuvent constituer un 

savoir-faire utile pour la vie professionnelle, une activité moti-

vante pour les étudiants, le perfectionnement de la langue étran-

gère et, enfin, le perfectionnement dans la langue maternelle. 

Cette même auteure prône le rétablissement de la traduction pé-

dagogique, à condition de mettre en relief l’accent sur les signi-

fiants des langues (langue source et langue cible). 

En conséquence, si la traduction pédagogique occupe sa place 

légitime dans le cours de lecture-compréhension, les outils numé-

riques à disposition pour la traduction représentent un atout qui 

facilite l’accès au sens. Cependant, pour éviter l’usage abusif qui 

nuit à l’autonomie et au véritable apprentissage de la langue étran-

gère, nous avons en tant qu’enseignants un grand défi à affronter, 

celui de promouvoir l’utilisation des dictionnaires et des gram-

maires, disponibles en ligne en grand nombre, et qui permettent 

aux étudiants de construire, petit à petit et à leur rythme, les con-

naissances et les inférences logico-textuelles, discursives et inter-

culturelles nécessaires pour comprendre un texte en langue étran-

gère.  

Le recours à la traduction automatique, sous un regard critique 

et averti, peut remplir des fonctions utiles à l’apprentissage. Elle 

peut être utilisée à des fins de « vérification » lexicale de certains 
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passages et pour analyser de manière consciente les possibles, 

voir fréquents, glissements de sens ou « erreurs » de traduction, 

notamment dans les cas des mots polysémiques et les structures 

idiomatiques. Comme le soulignent Aurélie Bourdais et Nicolas 

Guichon (2020) dans leur article sur les représentations et usages 

du traducteur en ligne, quand les utilisateurs ne sont pas experts 

de la langue cible comme c’est le cas de nos étudiants, il est in-

dispensable de les avertir des limites de ces outils, et particulière-

ment, du besoin de réviser le texte produit.  

Longtemps bannie des pratiques enseignantes, la traduction est 

revendiquée aujourd’hui comme une stratégie de mise en rapport 

de deux systèmes linguistiques à laquelle s’ajoute la dimension 

discursive et interculturelle présente dans tout texte. En dépit du 

caractère objectif du texte scientifique, la dimension énonciative 

devient centrale dans les pratiques de lecture et d’analyse de la 

mise en texte du locuteur scientifique, a fortiori lorsqu’il s’agit de 

textes en sciences humaines. C’est dans cette construction du sens 

que les rapports entre compréhension et traduction du texte scien-

tifique, notamment au cours des premières lectures de nos étu-

diants, posent des problèmes. 
Notre objectif dans ces cours n’est pas de former des traduc-

teurs : le processus de traduction est certes assez complexe pour 

l’enseigner sans compter avec quelques compétences indispen-

sables telles que la connaissance suffisante de la langue source et 

de la langue cible, les connaissances extralinguistiques ou la pos-

sibilité de faire des inférences logico-textuelles, enfin, tout ce 

qu’Antoine Berman a appelé la “compétence traductrice” (Ber-

man, 1989). Pour l’examen, nous ne demandons pas une traduc-

tion intégrale d’un texte comme produit final, mais un résumé en 

langue espagnole avec l’objectif d’évaluer la compréhension d’un 

texte en LE.  

Les productions de l'étudiant ressemblent plutôt à ce que Le-

derer et Seleskovitch (1984) appellent transcodage, soit le pas-

sage des mots d'une langue à l'autre sans le recours au sens. Nous 

faisons appel plutôt à la traduction pédagogique (Lavault, 1984) 

en tant que concept didactique d’intervention (Cuq et Gruca, 

2017). Celle-ci devient de la sorte une aide à une analyse contras-

tive des langues en contact, non pas cantonnée au lexique ou à la 
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syntaxe, mais ouverte à la dimension discursive et interculturelle 

présente dans tout rapport entre langues-cultures, d’autant plus 

qu’elle est fondée sur l’interprétation des messages sans s’atta-

cher à leur structure formelle. Des réflexions sur cette probléma-

tique ont fait l’objet de nos travaux antérieurs (Gentile, 2006, 

2008 et 2016). 
 

6. Réflexions finales : les innovations qui resteront 

 

Avant la pandémie de Covid-19, les cours de « lecture-com-

préhension » en français étaient déjà très populaires dans notre 

université (240 étudiants en moyenne par an) malgré la concur-

rence des autres langues dont l’anglais, l’allemand, le portugais 

et l’italien. Actuellement, même en situation d’émergence sani-

taire, le nombre d’étudiants continue d’augmenter (480 étudiants 

pour la rentrée 202199). Ce sera sûrement un aspect sociologique 

à étudier, mais du point de vue de la didactique de langues étran-

gères ce phénomène suscite des remises en question concernant 

notamment la méthodologie et l’évaluation. Encore faut-il ajouter 

que cette situation nous a également amenées à repenser aussi 

bien l’appropriation du français langue étrangère que les types 

d’accréditation des matières au niveau universitaire et dans cette 

grande diversité100 à laquelle on a dû faire face depuis la rentrée 

2020. Plusieurs questions continuent à nous interpeller en tant 

qu’enseignantes, à savoir : quelle méthodologie pour cette adap-

tation ? Qu’évalue-t-on et comment sous ces conditions pandé-

miques ? Quelle quantité d’étudiants est « gérable » pour l’équipe 

réduite d’enseignantes ?  

                                                      
99 À ce point, il est important de préciser que l’UNLP étant une université 

publique qui prône la gratuité des études ainsi que le droit à l’éducation 

supérieure de tous les Argentins, n’admettrait pas de restreindre le nombre 

d’inscrits à la rentrée. 
100 Diversité” au sens large du terme : le public suivant les cours de lecture-

compréhension est complètement hétérogène : on a des étudiants de différents 

âges (18-60 ans), des débutants, des étudiants avancés ou même des étudiants 

qui ont déjà une première formation universitaire mais qui en font la deuxième, 

il y a également des inégalités en ce qui concerne la classe sociale, le niveau 

socio-économique, les ressources informatiques dont ils disposent, entre 

autres. 
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Jusqu’à présent, nous estimons que la méthodologie des cours 

mise en place a plutôt réussi, car d’après les témoignages des étu-

diants des sessions de 2020, ceux-ci sont contents et soulagés 

avec le déroulement des cours en pandémie. Pourtant, en ce qui 

concerne la méthodologie, il est évident que cette nouvelle situa-

tion nous pousse à repenser la place qu’occupent les outils en 

ligne utilisés par nos étudiants, et avec cela les besoins qu’en sur-

gissent car le fait de faire appel à ces outils ne signifie pas du tout 

savoir s’en servir. Il reste d’autres enjeux à surmonter dont le 

nombre croissant d’inscrits aux cours (en fait, tout ce qui con-

cerne les corrections des travaux pratiques -et avec cela leurs re-

tours aux étudiants- aussi bien que la passation des examens fi-

naux, ne demande pas les mêmes efforts humains qu’il s’agisse 

de 250 étudiants ou de 500), et avec cette nouvelle réalité, on se 

demande également si l’on ne devra pas encore adapter le type 

d’évaluation finale ou modifier la quantité de travaux pratiques, 

ainsi que leur modalité (individuelle, groupale). Il devient évident 

que les stratégies d’apprentissage et la méthodologie d’enseigne-

ment ne sont pas pareilles à celles de l’avant Covid-19. 

En somme, cette expérience de la pandémie et du confinement 

en milieu universitaire nous a poussées à innover, aussi bien dans 

nos classes que dans le choix du matériel et les modalités des éva-

luations. Une « nouvelle normalité » représentera pour nous l’oc-

casion de mettre à l’épreuve nos points forts, qui deviendront de 

la sorte un atout pour nos pratiques enseignantes futures.   
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Résumé : Cette expérience a eu lieu en 1ère année de français, à 

la Faculté des Langues, en Argentine. En ce qui concerne le cadre 

théorique, nous abordons la notion de séquence didactique adap-

tée au contexte. Dans cette situation de pandémie, nous nous de-

mandons quelles sont les activités en ligne, les plus adéquates à 

nos étudiants. Nous avons émis l’hypothèse : “ la plupart des ac-

tivités que nous avons créées dans notre séquence comportent une 

amélioration, selon le modèle SAMR, par rapport au processus 

d’enseignement-apprentissage traditionnel » Quant à la méthodo-

logie, nous avons appliqué des études qualitative et quantitative 

du point de vue des enseignantes et   des élèves. Pour ce qui est 

des résultats, les apprenants préfèrent les activités centrées sur 

eux. 

Mots-clés : Matériel – Taxonomie de Bloom- Modèle SAMR- 

étude qualitative- étude quantitative- apprenant- enseignant 

Abstract: This experience took place in Year 1 of the French lan-

guage course at the School of Languages, in Argentina. Regard-

ing the theoretical framework, we address the concept of learning 

sequencing adapted to the context. Given the current pandemic, 

we ask ourselves what online activities suit our students best. We 

hypothesize that “compared to the traditional teaching-learning 

process, most of the activities that we included in our sequence 

involve an improvement, according to the SAMR model.” As to 
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the methodology, the viewpoints of the teachers and the students 

were analysed quantitatively and qualitatively. Concerning the re-

sults, learners prefer learner-centred activities. 

Keywords: materials - Bloom’s taxonomy - SAMR model - qual-

itative analysis - quantitative analysis - learner – teacher 
 

1. Introduction  
 

L’enseignement à distance permet de suivre une formation en 

étant loin du centre d’apprentissage. Les auteurs du blog Bien en-

seigner le définissent ainsi :  

 
L’enseignement à distance, également appelé forma-

tion à distance, enseignement en ligne ou e-learning, 

renvoie à une modalité d’enseignement qui permet à 

une personne d’apprendre de façon relativement auto-

nome, avec des contraintes minimales d’horaire et de 

déplacement, et avec le soutien à distance de per-

sonnes-ressources. En plus, l’enseignement à distance 

est accessible où que l’on se trouve, en présence des 

autres participants ou non. L’éducation à distance s’est 

toujours développée en fonction des innovations tech-

nologiques.  (Bien enseigner, 2021) 

 

Il existe depuis longtemps. Melle Djebbari Nassima explique 

que ce type d’enseignement a commencé en Angleterre, en 1840, 

avec la création du premier cours par correspondance. Après, le 

«Cours Hattemer», «L’école chez soi» ont été créés en France. 

Mais, ces établissements ne donnaient pas une bonne qualité d’ap-

prentissage. Plus tard, on a fondé le C.N.E.D en France, en 1939, 

l’U.N.E.D en Espagne, en 1970, L’Open University en Angle-

terre, en 1970 aussi et des universités qui ont proposé des sé-

quences de télé-enseignement pour les étudiants qui ne pouvaient 

pas se rendre sur place. 

Nassima ajoute qu’au XXè siècle, le développement des nou-

velles technologies de l’information et de la communication a 

donné un nouvel élan à la formation à distance. Cela a donné nais-

sance à l’enseignement assisté par ordinateur (E.A.O.) vers les 
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années 70 et aussi aux plateformes constituées par un logiciel qui 

relie le tuteur, l’apprenant et les savoirs à travers la visioconfé-

rence, la classe virtuelle, le forum de discussion, le chat. (Nas-

sima, 2012)  
À présent, les auteurs du blog Bien enseigner distinguent trois 

types d’enseignement à distance. À savoir: 

L’enseignement synchrone à distance: les étudiants as-

sistent en temps réel à des visioconférences selon un 

horaire défini. L’enseignement asynchrone à distance: 

les cours ont lieu en différé. Les étudiants ont accès à 

tout moment à leurs cours sous différents formats. 

L’apprentissage mixte ou hybride fait référence à l’uti-

lisation conjointe de l’apprentissage en ligne et le mode 

d’apprentissage classique, souvent appelé en face à 

face. L’apprenant alternera entre des sessions à dis-

tance en ligne et des sessions en face à face avec le for-

mateur. (Bien enseigner, 2021) 

Dans l’expérience que nous analysons dans le présent article, 

il y a l’enseignement asynchrone car toutes les semaines, les étu-

diants accèdent aux cours dans la salle virtuelle et aussi , syn-

chrone parce que nous donnons une visioconférence par semaine 

pour éclaircir les doutes des élèves et surtout, travailler l’expres-

sion orale.  

Quand nous avons commencé à préparer nos cours à distance, 

nous avons découvert que Moodle101 nous permettait de créer des 

activités interactives en ligne et qu’en plus, nous pouvions en 

créer d’autres en nous servant des applications web. Nous nous 

demandions quelles étaient les activités les plus adéquates à nos 

étudiants. Nous avons formulé l’hypothèse suivante que nous al-

lons confirmer ou infirmer tout au long de notre travail : “ la plu-

part des activités que nous avons créées dans notre séquence  

comportent une amélioration, selon le modèle SAMR, par rapport 

au processus d’enseignement-apprentissage traditionnel ». Mais 

pour mieux comprendre notre expérience, nous vous invitons à 

découvrir le contexte.  

101 Moodle: Plateforme d’apprentissage en ligne. 
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2. Contexte  

Le matériel didactique que nous avons élaboré est destiné aux 

élèves du 1er niveau de français, formation non professionnelle 

du Département Culturel, de la Faculté des Langues, Université 

Nationale de Córdoba. Ce sont des adultes, la plupart des étu-

diants universitaires et des professionnels. 

Le sujet présenté aux apprenants est « Comprendre et rédiger 

des cartes postales ». En tant que membres du projet de recherche 

« Matériels d’enseignement et apprentissage de langues-cultures 

étrangères adaptés au contexte : création, mise en place et évalua-

tion » nous avons élaboré une séquence didactique adaptée au 

contexte. Il est à remarquer que celle-ci comprend la compréhen-

sion orale, la compréhension écrite, l’expression orale, l’expres-

sion écrite, le travail du lexique et de la grammaire. Elle se ter-

mine par une tâche. Cette séquence a été créée en tenant compte 

des besoins et des intérêts des étudiants. Nous la décrivons dans 

les détails. Nous avons bénéficié de trois cartes postales, rédigées 

par trois amies françaises. Elles les ont élaborées pour nos étu-

diants, à notre demande. Dans ces textes, elles ont parlé de leurs 

activités de vacances pendant l’été 2020, en période de pandémie. 

Nous avons préparé des activités de compréhension écrite à tra-

vers l’application Genially : un QCM102 pour tester la compréhen-

sion écrite globale et un exercice de vrai ou faux pour travailler la 

compréhension détaillée des cartes postales. Toutes les deux sont 

des activités auto-correctives. Sophie Moirand donne le nom de 

compétence de lecture à la compréhension écrite. Elle la définit 

comme « la capacité de trouver dans un texte l’information que 

l’on y cherche, capacité d’interroger un écrit et d’y repérer des 

réponses, capacité de comprendre et d’interpréter les documents 

de manière autonome » (Moirand, 1979 : 22) Dans le cas de nos 

étudiants, cette capacité est en construction. 
Pour ce qui est du lexique, nous avons travaillé les expressions 

pour commencer et pour terminer une carte postale, pour parler 

des activités de vacances et de la météo. Elles sont en contexte. 

Nous avons proposé des activités glisser-déposer sur texte. C’est 

                                                      
102 QCM: question à choix multiple. 
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l’une des fonctions de Moodle. Il s’agit d’un exercice simple de 

sémantique lexicale. Celle-ci fait partie de la linguistique et s’oc-

cupe des rapports sémantiques qui existent entre les unités lin-

guistiques. Ces rapports sont présents dans les expressions, les 

phrases, les textes (Cavalla, 2009). 

Quant à la grammaire, nous avons présenté les adjectifs dé-

monstratifs. Nous nous sommes servies des phrases tirées des 

cartes postales précédentes contenant des adjectifs démonstratifs. 

Les élèves ont dû compléter la règle grammaticale à travers un 

exercice de glisser-déposer sur texte. Après, nous avons proposé 

des exercices d’entraînement. Beacco  (2010) cite Vigner qui con-

sidère qu’on parle d’exercice quand l’enseignant donne à l’appre-

nant une tâche à partir d’une difficulté déterminée. L’étudiant doit 

faire cette activité en un temps limité. Il peut la répéter plusieurs 

fois et le résultat a peu de formes différentes (Béacco, 2010). Re-

venons à l’activité que nous avons proposée.  Nous avons utilisé 

une autre carte postale écrite par une Française. Le texte est ac-

compagné d’une photo. Elle parle de ses vacances à Grenoble. 

Nous avons effacé les adjectifs démonstratifs et les élèves ont dû 

les glisser et les mettre à la bonne place. Ensuite, nous avons pro-

posé une autre activité d’entraînement en nous servant d’une autre 

possibilité donnée par Moodle. C’est un questionnaire à réponse 

courte. Nous avons travaillé avec le poème Dans Paris, de Paul 

Éluard. Nous avons effacé les adjectifs démonstratifs du poème 

et les élèves l’ont complété. 
En ce qui concerne la compréhension orale, nous avons pré-

senté un document audio fabriqué, rédigé par nous et  adapté au 

contexte de l’année 2020: un ami français l’a enregistré. Il s’agit 

de Guillaume, un professeur de FLE, qui est à Paris, en juillet 

2020. À cause de la pandémie, il assure une formation en ligne 

pour les enseignants de FLE du monde entier. Il envoie par 

Whats-app un message audio à son amie Sophie. Dans ce mes-

sage,  il y a des prépositions de pays pour indiquer la provenance, 

la destination et le verbe venir au présent de l’indicatif. Nous 

avons préparé un QCM autocorrectif grâce à Moodle. 
Pour bien travailler la compréhension orale, Cornaire (1998) 

distingue trois étapes: la préécoute, l’écoute et après l’écoute. Elle 

affirme que: 
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Pour l’apprenant, il est particulièrement utile de mettre 

en œuvre les connaissances qu’il possède dans un do-

maine particulier, en somme, de sélectionner certains 

schèmes pour formuler des hypothèses sur le contenu 

du document qu’il se prépare à écouter (Cornaire, 

1998) 

Pour l’étape Écoute, Cornaire (1998) affirme que la première 

écoute  est basée sur la compréhension de la situation. Elle met 

l’accent sur la deuxième écoute après laquelle on peut permettre 

aux étudiants débutants de vérifier leurs réponses. Elle propose 

aussi des activités après l’écoute afin de réinvestir l’acquis dans 

une tâche réelle. (Cornaire, 1998) Il est difficile de présenter 

toutes ces étapes dans la salle virtuelle pour que nos apprenants 

de la 1ère année  puissent travailler en autonomie.  
Pour ce qui est de la grammaire qui se dégage de ce document 

oral, d’abord, nous avons abordé la conjugaison du verbe venir à 

travers une activité d’appariement sur Moodle. Ensuite, nous 

avons élaboré un exercice à réponse courte pour pratiquer la con-

jugaison du verbe venir. Cette activité présente une situation con-

textualisée. C’est  l’anniversaire de Sophie, l’amie du professeur 

de français, dont il est question dans le document de compréhen-

sion orale.  
Le troisième sujet de grammaire de cette séquence, c’est l’em-

ploi des prépositions de pays pour indiquer la provenance et la 

destination. Nous continuons à parler de la situation du professeur 

de FLE103 qui donne une formation à Paris. Dans de petits textes 

contextualisés, les étudiants ont découvert les prépositions des 

pays en glissant et en mettant les prépositions à la bonne place. 

Afin de s’entraîner à l’emploi de ces prépositions, nous avons 

créé deux exercices contextualisés, le premier, à choix multiple. 

Ce sont des acteurs de différents pays du monde qui viennent en 

France pour tourner un film en octobre 2020. Puis, ils rentrent 

dans leurs pays. La deuxième traite d’une classe cosmopolite dans 

un collège français. Les élèves viennent de différents pays. Cet 

                                                      
103 FLE : Français Langue Étrangère. 



235 

exercice a été présenté sous forme de questionnaire à réponse 

courte.  
Quant à l’expression écrite, les apprenants ont dû choisir l’une 

des Françaises qui ont écrit les cartes postales utilisées comme 

documents déclencheurs. Chaque étudiant a écrit une carte pos-

tale à l’une d’elles. Ils ont parlé des vacances d’hiver en Argen-

tine, pendant la pandémie, en juillet 2020. Ils ont rédigé leurs 

textes sur un questionnaire Moodle, intitulé Essai. C’est le mo-

ment où nous leur avons donné les outils pour rédiger ce genre de 

textes. À ce propos, Vigner affirme que:  

Communiquer par écrit, consistera à savoir se compor-

ter de façon adéquate à l’intérieur de certaines situa-

tions d’échange, par le moyen d’un code, le code tex-

tuel, qui lui-même implique la maîtrise d’un autre code, 

le code linguistique (ce qui ne signifie cependant pas 

que ces deux aspects de l’apprentissage doivent être 

dissociés). (Vigner, 1985) 

Dans ce cas, il s’agit d’une tâche. Celle-ci est définie ainsi: 

Les tâches ou activités sont l’un des faits courants de la 

vie quotidienne dans les domaines personnel, public, 

éducationnel et professionnel. L’exécution d’une tâche 

par un individu suppose la mise en œuvre stratégique 

de compétences données, afin de mener à bien un en-

semble d’actions finalisées dans un certain domaine 

avec un but défini et un produit particulier (Cadre      

Européen Commun de Référence pour les Langues, 

2005 : 121) 

Le fait d’écrire à une destinataire réelle de la vie quotidienne 

et personnelle, a beaucoup motivé nos élèves.  

Passons maintenant à la visioconférence correspondante à 

cette séquence didactique. Nous avons travaillé l’expression 

orale. Nous  avons donné aux élèves la tâche de préparer  une 

carte postale orale pour un camarade. La consigne est parler des 

activités du week-end, en Argentine, pendant la pandémie. Ils ont 

publié leur production orale dans le groupe WhatsApp de la 

classe. En réalité, dans cette activité, les élèves lisent un texte écrit 
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à haute voix dans lequel ils décrivent ce qu’ils font. Cela est pro-

posé par le Cadre Européen Commun de Référence pour les 

Langues, pour le niveau A1 (2005: 48-49).  

Cette activité a clôturé notre séquence. Mais pourquoi une sé-

quence didactique adaptée au contexte? Pour répondre à cette 

question, nous vous expliquons le cadre théorique que nous avons 

suivi.  

3. Cadre théorique 

À présent, la création de matériels didactiques est très impor-

tante dans le processus d’enseignement-apprentissage. C’est une 

branche de la Linguistique Appliquée qui comprend la conception 

de matériels aussi bien que l’adaptation de ceux qui existent déjà 

et leur évaluation (Tomlinson, 2011). Ce sont des activités que 

nous, en tant qu’enseignantes, devons faire fréquemment.  

Pour sa part, Quintana Polanco, qui a élaboré du matériel di-

dactique pour un cours d’espagnol langue étrangère, adapté au 

contexte cubain, estime que le matériel didactique créé pour l’en-

seignement d’une langue étrangère doit bien répondre aux be-

soins des étudiants et des professeurs. Il faut aussi que ce matériel 

ait un lien étroit avec la réalité (Quintana Polanco, 2017).  

Dans le présent travail, nous avons créé une séquence didac-

tique  adaptée au contexte. « On nomme séquence une série d’ac-

tivités regroupées dans la même unité de temps par les ensei-

gnants en fonction d’un ou plusieurs critères de cohérence didac-

tique » (Cuq, 2003:220). Une séquence didactique implique la 

création de différentes  situations proposées par l’enseignant afin 

que l’apprenant puisse s’approprier les contenus. Le professeur 

donne aussi des tâches à faire qui constituent un défi mais fai-

sables. Les tâches sont authentiques et facilitent l’interaction 

entre les étudiants et l’entourage social et culturel. (Vidales, 

2016). 
Il est à remarquer la notion de contexte. « L’étude des con-

textes peut ainsi être plus ou moins étroite (cadrage communica-

tif) ou large (cadrage institutionnel et social global) en fonction 

des objectifs méthodologiques et didactiques définis » (Cuq, 

2003:54). Notre séquence a été créée pour notre groupe-classe. 
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Les cartes postales dont nous nous sommes servies ont été ré-

digées pour nos apprenants. Ce sont des documents fabriqués. « 

À l’heure actuelle, ceux-ci se veulent proches de l’authentique 

aussi bien pour reproduire une utilisation vraisemblable de la 

langue que pour donner une vision plus fidèle de la culture fran-

çaise » (Cuq, 2003:100).  
De plus, notre séquence a été conçue avec les TIC, ce qui la 

rend plus motivante. Sansberro affirme qu’ “en classe de FLE, les 

nouvelles technologies permettent d’enrichir l’enseignement-ap-

prentissage et aussi de réaliser des pratiques authentiques

en adaptant les activités pédagogiques à leur emploi” (Sansberro, 

p. 3).

Afin d’évaluer les activités de notre séquence qui ont été

créées à travers certaines applications web et Moodle, nous avons 

eu recours, en premier lieu, au modèle SAMR104, du Docteur 

Puentedura (2006)105. 
Le modèle SAMR permet de transformer l’entourage de l’en-

seignement traditionnel dans un nouvel espace entouré de TIC ( 

López García, 2015). Ce modèle comporte quatre niveaux pro-

gressifs appelés: substituer, augmenter, modifier et redéfinir. Les 

deux premiers niveaux, c’est-à-dire substituer et augmenter ont 

pour but d’améliorer les activités d’apprentissage avec l’utilisa-

tion des TIC. Ils forment la partie Améliorer. Le troisième et le 

quatrième niveau ont l’intention de  transformer à travers les TIC, 

les activités que les enseignants faisaient habituellement. Ils cons-

tituent la partie Transformer (García López, 2015).  

Décrivons chacun des niveaux. Dans « substituer », les TIC 

sont un outil de substitution directe, sans changement fonctionnel. 

Mais, leur utilisation peut entraîner une disposition plus favorable 

de la part des étudiants vis-à-vis de l’apprentissage d’un sujet.  

Dans le niveau “augmenter”, les TIC constituent un outil de 

substitution directe, mais avec une amélioration fonctionnelle. 

Leur utilisation est plus active chez les apprenants (López García, 

2015).  

104 SAMR : (substituer, augmenter, modifier, redéfinir). 
105 Dr. Puentedura: fondateur d’Hippasus, société qui s’occupe des

applications transformatrices des technologies de l’information à l’éducation.
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Dans le niveau « modifier », les TIC permettent de refaire les 

activités d’apprentissage. Il y a un changement significatif dans 

le processus d’enseignement-apprentissage. Dans ce cas, les TIC 

jouent un rôle très important. (López García, 2015).  

Dans le dernier niveau, appelé « Redéfinir », les TIC permet-

tent de créer de nouvelles activités d’apprentissage, avant impos-

sibles à réaliser. Dans ce type d’activités, la collaboration entre 

les étudiants devient indispensable et les TIC favorisent la com-

munication entre eux. (López García, 2015) 

De plus, selon García-Utrera et Esquivel Gamez (2014), 

Puentedura fait le lien entre le modèle SAMR et la taxonomie de 

Bloom pour l’ère de la digitalisation106 et il propose le schéma 

suivant.  

Figure 1 : Lien entre le modèle SAMR et la taxonomie de 

Bloom.  (Santiago, 2015) 

                                                      
106 Taxonomie de Bloom : modèle pédagogique proposant une classification 

des niveaux d’acquisition des connaissances. Ce sont la reconnaissance, la 

compréhension, l’application, l’analyse, l’évaluation et la synthèse.  
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Si nous observons l’image ci-dessus, à droite, nous avons les 

quatre niveaux du modèle SAMR, c’est-à-dire Substituer, Amé-

liorer, Modifier et Redéfinir. À gauche, nous avons les actions de 

la taxonomie de Bloom, c’est-à-dire se rappeler, comprendre, ap-

pliquer, analyser, évaluer, créer. Au niveau Substituer correspond 

l’action  Se rappeler; le niveau Améliorer entraîne les actions Ap-

pliquer et Comprendre; le niveau Modifier est en rapport avec les 

actions Appliquer, Analyser et Évaluer; et le niveau Redéfinir fa-

vorise les actions Évaluer et Créer.  

Après avoir exposé notre cadre théorique, nous sommes déjà 

en conditions d’expliquer comment nous avons analysé chacune 

des activités de notre séquence et les opinions de nos étudiants à 

propos de celles-ci.  

4. Méthodologie

Notre méthodologie se divise en deux parties. La première 

consiste en une étude qualitative et quantitative  des activités de 

notre séquence, selon le modèle SAMR, de la part des ensei-

gnantes.  La deuxième partie est une étude quantitative à travers 

un questionnaire ré pondu par les étudiants.  

Selon Gaspard Claude, “ l’étude qualitative est une méthode 

qui permet d’analyser et de comprendre des phénomènes, des 

comportements de groupes, des faits ou des sujets” (Claude, 

2019). Le même auteur affirme que les techniques principales 

sont: l’observation, l’entretien et le focus group. L’observation 

peut être participante ou non participante. Pour ce qui est de 

l’étude quantitative, Claude affirme que “c’est une technique de 

collecte de données qui permet au chercheur d’analyser des com-

portements, des opinions ou même des attentes en quantité” 

(Claude, 2019). Les techniques de l’étude quantitative sont le son-

dage pour poser une question et le questionnaire pour en poser 

plusieurs.  

4.1. Étude qualitative 

Commençons par l’étude qualitative des activités de la sé-

quence. Nous avons fait une observation participante car nous 



240 
 

sommes immergées dans le sujet et nous y prenons part. Nous 

allons attribuer à chacune des activités, un niveau du modèle 

SAMR et une action de la taxonomie de Bloom pour l’ère de la 

digitalisation. 

4.1.1. Première activité de compréhension écrite 

Ce sont les cartes postales rédigées par des Françaises. Le 

QCM et l’exercice de vrai ou faux  sont autocorrectifs. Cette ac-

tivité  correspond au niveau Augmenter car les TIC entraînent une 

amélioration fonctionnelle. Selon Bloom, c’est l’action de Com-

prendre.  

4.1.2.  Activités lexicales 

Elles consistent à glisser les mots et à les mettre à la bonne 

place. Elles correspondent au niveau Substituer. Les nouvelles 

technologies n’introduisent pas de changement fonctionnel. En 

plus, nous avons utilisé le même vocabulaire présenté dans la mé-

thode dont nous nous servions  en présentiel et que les élèves con-

tinuent aussi à consulter. Ces activités permettent de se rappeler 

le vocabulaire.  

4.1.3. Activités grammaticales (1ère partie)  

Il s’agit des activités  pour découvrir la règle grammaticale des 

adjectifs démonstratifs,  des exercices à compléter une carte pos-

tale d’une Française en mettant les mots à la bonne place et un 

exercice sur le  poème de Paul Éluard. Ces exercices correspon-

dent au niveau Augmenter. Les corrections sont automatiques, en 

ligne. D’après Bloom, ces activités servent à Comprendre et à Ap-

pliquer.  

4.1.4. Activité de compréhension orale  

L’activité de compréhension orale d’un message audio enre-

gistré par un Français correspond au niveau Augmenter car les 
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TIC favorisent une amélioration. Elles donnent plus de dyna-

misme à l’activité. Selon Bloom, l’action à attribuer est Com-

prendre. 

4.1.5. Activités grammaticales (2ème partie) 

Les activités grammaticales pour découvrir la conjugaison du 

verbe « venir » et les prépositions des pays pour indiquer la pro-

venance et la destination aussi bien que les exercices d’applica-

tion appartiennent au niveau Augmenter. Les TIC rendent les ac-

tivités plus actives. Les étudiants peuvent faire de l’autocorrec-

tion en ligne. Les actions de la taxonomie de Bloom sont Com-

prendre et Appliquer.  

4.1.6. Tâche d’expression écrite 

Dans l’activité d’expression écrite, les élèves ont dû rédiger 

une carte postale sur Moodle pour l’une des Françaises qui nous 

avaient envoyé des cartes postales pour notre cours. Ils ont écrit à 

des destinataires réelles. Après, nous avons fait des captures 

d’écran et nous leur avons envoyé les productions des apprenants. 

Cette activité correspond au niveau Modifier. Nous avons refor-

mulé notre consigne et nous nous sommes adaptées aux nouvelles 

technologies dont nous disposons. D’après la classification de 

Bloom, l’action est Appliquer les contenus travaillés concernant 

les cartes postales.  

4.1.7.  Tâche d’expression orale 

En dernier lieu, cette tâche consiste à enregistrer une carte pos-

tale audio pour un camarade et l’envoyer dans le groupe 

WhatsApp de la classe pendant la visioconférence. Nous avons 

modifié notre consigne traditionnelle afin d’utiliser les moyens 

technologiques dont nous disposons. Du point de vue de la clas-

sification de Bloom, les élèves ont appliqué les connaissances ac-

quises pour la production des cartes postales.  

Occupons-nous maintenant de l’étude quantitative. 
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4.2. Étude quantitative selon l’analyse faite par les ensei-

gnantes 

Afin de faire une analyse plus exhaustive des activités de notre 

séquence didactique, nous avons élaboré un petit sondage auquel 

nous avons répondu après l’étude qualitative. Il comporte la ques-

tion suivante : 

Les activités qui correspondent au niveau Améliorer du mo-

dèle SAMR sont : 

- moins de la moitié 

- la moitié 

- plus de la moitié 

Travaillons maintenant avec l’avis des apprenants.  

4.3. Étude quantitative d’après l’opinion des étudiants 

Quelle est l’opinion de nos étudiants à propos des activités de 

cette séquence didactique ?  

Pour répondre à cette question, nous avons élaboré le question-

naire suivant : 

a) Quelle activité vous avez aimé le plus ? 

b) Quelle activité vous avez aimé le moins ? 

c) Vous considérez qu’il a manqué quelque chose à cette sé-

quence ? Si oui, quelle activité, sur quel sujet ?  

Ce questionnaire a été mis en ligne pour que les élèves 

puissent répondre en toute tranquillité.  

5. Résultats 

Quant à l’étude qualitative faite par les professeures, nous pou-

vons affirmer que les activités de compréhension écrite, de gram-

maire et de compréhension orale se situent au niveau Augmenter 

du modèle SAMR, c’est-à-dire que la technologie entraîne une 

amélioration. Selon la taxonomie de Bloom, elles permettent 

d’accomplir les actions : comprendre, et appliquer.  

Les tâches d’expression écrite et d’expression orale se situent 

au niveau Modifier. La technologie permet de reformuler les ac-

tivités. Du point de vue de la taxonomie de Bloom, elles favori-

sent l’action d’appliquer les contenus vus. 
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Les activités lexicales sont au niveau Substituer du modèle 

SAMR. La technologie n’entraîne pas une amélioration. D’après 

la taxonomie de Bloom, l’action à réaliser est “se rappeler”  

Nous observons que nous n’avons pas d’activité au niveau Re-

définition où la technologie favorise la conception de nouvelles 

activités et les actions “créer “et “évaluer” de la taxonomie de 

Bloom.  

Tous les autres niveaux du modèle SAMR sont présents. 

Par rapport à l’étude quantitative du côté des professeurs, nous 

avons obtenu les résultats suivants : 

Une activité, niveau Substituer (activité lexicale) : 14,28%. 

Deux activités, niveau Modifier (tâches d’expression écrite et 

d’expression orale) : 28,57 %. 

Quatre activités, niveau Augmenter (activité de compréhen-

sion écrite, deux activités grammaticales, activité de compréhen-

sion orale) : 57,14 %. 

La réponse au sondage est : les activités qui correspondent au 

niveau Améliorer du modèle SAMR sont plus de la moitié. 

En ce qui concerne l’étude quantitative que nous avons mise 

en place auprès des étudiants, 20 adultes ont répondu au question-

naire. C’est un échantillon représentatif car nous avons peu 

d’élèves en français.  Nous avons obtenu les résultats suivants : 

12 élèves ont affirmé que l’activité qu’ils ont aimé le plus, c’est 

écrire une carte postale à une Française. Cela correspond à 60 %. 

Nous considérons que dans ce cas, le côté affectif et le contexte 

réel l’emportent sur les nouvelles technologies.  

De plus, 8 étudiants ont exprimé que l’activité qu’ils ont aimé 

le plus, c’est la compréhension écrite des cartes postales écrites 

par des Françaises pour eux. Cela représente 40 % des élèves. 

D’un côté, ils ont apprécié le matériel réel, adressé à eux et d’un 

autre côté, l’utilisation de l’application Genially qui rend l’acti-

vité plus attrayante.  

Pour ce qui est de la question “quelle est l’activité que vous 

avez aimé le moins, 11 élèves ont dit l’activité du lexique des 

cartes postales (55%) et 9 étudiants ont exprimé qu’ils n’ont pas 

aimé l’activité de compréhension orale, enregistrée par un Fran-

çais (45%).  
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En ce qui concerne l’activité lexicale, nous avons utilisé une 

fonction de Moodle. Il se peut que ce logiciel ne soit pas motivant 

pour les apprenants. Par rapport à l’activité de compréhension 

orale, le Français qui a enregistré le message a parlé un peu vite. 

Il n’a pas tenu compte du débit de son discours. De plus, nous 

n’avons pas suivi toutes les étapes de la compréhension orale pro-

posées par Cornaire.  

Quant à la troisième question, tous les apprenants ont affirmé 

que cette séquence est très complète et qu’il ne lui manque rien 

(100%). Nous estimons qu’ils répondent cela parce qu’ils savent 

déjà que toutes les semaines, nous devons travailler les quatre 

compétences. Après avoir fait des analyses détaillées de notre sé-

quence, nous sommes en mesure de tirer des conclusions.  

6.  Conclusions 

C’est la première séquence adaptée au contexte que nous avons 

élaboré et ce sont les premières études qualitatives et quantitatives 

que nous avons faites en temps de pandémie. Il nous reste encore 

un long chemin à parcourir. De plus, ce ne sont que nos opinions 

et celles de nos apprenants.  

Après nos analyses, nous confirmons l’hypothèse “ la plupart 

des activités que nous avons créées dans notre séquence compor-

tent une amélioration, selon le modèle SAMR, par rapport au pro-

cessus d’enseignement-apprentissage traditionnel”. Ce modèle 

aussi bien que la taxonomie de Bloom, nous permettent d’analy-

ser les activités en profondeur.  
Il est positif d’avoir la majorité des activités de la séquence au 

niveau Améliorer mais il faudrait avancer vers le niveau Trans-

former car les nouvelles technologies rendent plus dynamique et 

motivant le processus d’enseignement -apprentissage d’une 

langue étrangère.  

Il est aussi important de mettre en place des séquences didac-

tiques adaptées au contexte car les apprenants apprécient le con-

tenu adressé à eux.  

Ces séquences et les TIC dans l’enseignement à distance, font 

un bon ensemble pour motiver les étudiants.  
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D’autres voies d’investigation qui se dégagent de ce sujet 

sont : l’étude de l’aspect linguistique-culturel et les TIC dans les 

matériels adaptés au contexte, la motivation et les nouvelles tech-

nologies dans l’enseignement à distance, parmi d’autres.  
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Résumé : Au début de la propagation de la pandémie de la Covid 

19 en mars 2020, plusieurs universités de part le monde on bas-

culé vers un enseignement en ligne. Il s’agissait pour les ensei-

gnants tout comme les apprenants de se familiariser avec ce nou-

veau mode d’enseignement / apprentissage afin d’atteindre les 

objectifs d’apprentissage fixés. Les cours de langues étrangères 

ont dû également relever ce challenge.  La question qui se pose 

alors pour les enseignants est : comment enseigner à distance un 

cours de langue étrangère ? Afin de répondre à cette question, 

trois composantes de la classe virtuelle testées lors des quatre der-

niers semestres sont abordées. D’abord, les TIC qui semblent être 

un maillon indispensable à ce type de situation d’enseignement 

sont présentées : leur rôle et leur apport sont mis en lumière. En-

suite, la mise en place d’une communication efficace avec les ap-

prenants et le maintien, voire le renforcement, de leur motivation 

sont abordés.  Enfin, le choix du type de méthodologie adaptée à 

cette situation d’apprentissage est également exposé. Il est essen-

tiel de pratiquer une pédagogie active qui maintienne l’attention 

des apprenants. La méthodologie de classe inversée adoptée pour 

ces cours de langue en ligne est exposée.  

Mots clés : Classe virtuelle, TIC, Motivation, Communication, 

Classe inversée, Langue française. 

Abstract: At the start of the spread of the Covid 19 pandemic in 

March 2020, several universities around the world switched to 

online education. Teachers and learners had to familiarize with 
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this new way of teaching / learning in order to achieve the course 

learning outcomes. Foreign language courses also had to meet this 

challenge. The question raised for teachers is: how to teach a for-

eign language course at distance? In order to answer this question, 

three components of a virtual classroom tested during the last four 

semesters are approached. First, the ICT that seem to be an essen-

tial part of teaching situation are presented: their role and their 

contribution are highlighted. Then, the establishment of an effec-

tive communication with the learners and maintaining, if not 

strengthening their motivation are discussed. Finally, the choice 

of a teaching methodology adapted to this situation is exposed. It 

is essential to practice active pedagogy that maintains the atten-

tion of learners. The flipped classroom methodology adopted for 

this online foreign language courses is exposed. 

Keywords: Virtual classroom, ICT, Motivation, Communication, 

Flipping learning, French language. 

Introduction 

Depuis Mars 2020, l’enseignement en ligne n’est plus un choix 

mais une nécessité qui nous est imposée par la pandémie de la 

Covid-19 afin de permettre une continuité pédagogique au sein 

des institutions primaires, secondaires et supérieures dans plu-

sieurs pays. 

De fait, la plupart des universités de par le monde ont basculé 

vers un enseignement distanciel. L’Université de Sharjah où j’en-

seigne fait partie de ces institutions qui ont permis, en mars 2020, 

à leurs étudiants de ne perdre aucun jour de cours en basculant 

très rapidement vers un enseignement en ligne.  

J’offre un cours  de langue française à de grands débutants 

(A1.1). Ce cours semestriel est optionnel et rassemble des appre-

nants ayant des parcours variables. Après sept semaines d’ensei-

gnement « classique » en présentiel, je devais retrouver mes étu-

diants pour une visioconférence d’une heure et quinze minutes, à 

raison de deux séances par semaine.  



249 

Début mars 2020, armée d’une formation sur l’utilisation de 

Blackboard collaborate Ultra (plateforme d’enseignement), j’ai 

dû implémenter un enseignement en ligne et présenter mes cours 

en visioconférence. Depuis, l’ensemble des cours que j’offre sont 

en ligne (printemps, été, automne 2020 et printemps 2021 

(Spring, Summer, Fall 2020 et Spring 2021 semesters)).  

Je me propose dans cette contribution de relater mon expé-

rience de ces quatre derniers semestres. La question centrale que 

je pose est : comment réussir un enseignement de langue en 

ligne ? Je tâcherai d’y répondre en m’intéressant à trois compo-

santes essentielles de ce type d’enseignement.  

Je commencerai par définir ce type d’enseignement et présen-

ter ses spécificités. J’aborderai par la suite trois points qui ont par-

ticulièrement retenu mon attention tout au long de cette expé-

rience. Je me pencherai d’abord sur les TIC et l’élément clé de 

l’enseignement en ligne : la plateforme. J’exposerai par la suite 

l’importance de la communication et du maintien de la motivation 

des étudiants dans cette forme particulière d’enseignement / ap-

prentissage. Je présenterai pour finir la pédagogie adoptée lors de 

ces semestres.  

1. Qu’est-ce que l’enseignement en ligne ? Qu’est-ce que la

classe virtuelle ?

Ces derniers temps, les formations à distance (FAD) ne sont 

plus une option mais une nécessité, dictée par la situation sanitaire 

internationale. Kim et Al. (2007) rappellent que « l’enseignement 

en ligne n’est pas un enseignement qui est dispensé en salle. L’un 

ne peut remplacer l’autre » (p.13). Pour Paraya (2011) « la for-

mation à distance a toujours été définie en opposition à la forma-

tion présentielle traditionnelle, par la rupture de l’unité de lieu 

propre à cette dernière » (p.445). Selon le rapport du sondage na-

tional sur la formation à distance et l’apprentissage en ligne de 

2017 de l’Association canadienne de recherche sur la formation 

en ligne (ACRFL) « il n’existe pas d’accord général quant à la 

définition des termes employés pour décrire les cours à distance, 

en ligne et hybrides » (CAPRES, 2019a : 1). 
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Deux types de FAD sont présentées dans ce rapport : des for-

mations asynchrones, où les apprenants réalisent seuls et quand 

ils le souhaitent, les démarches d’apprentissage et des formations 

synchrones qui regroupent « des cours ou des formations, offerts 

à des moments déterminés. Ces cours utilisent des outils de com-

munications synchrones comme la visioconférence, la vidéocon-

férence, l’audioconférence » (CAPRES, 2019a : 2). Le rapport 

avance également que « l’encadrement à distance est présent dans 

presque tous les types de cours » (CAPRES, 2019a : 3). 

La classe virtuelle est donc un enseignement à distance, en 

ligne, présenté de façon synchrone par l’intermédiaire d’un mé-

dia. C’est, comme le notent Ferone et Lavenka (2015), « une mo-

dalité technico-pédagogique de formation à distance qui permet à 

des personnes d’établir des échanges synchrones pouvant utiliser 

l’image, le son et le texte » (p.2).  

En 48 heures, le 7 mars 2020, mon cours de langue française 

est passé d’un cours « classique » offert aux étudiants en présen-

tiel, à un cours donné à distance, en ligne, par vidéoconférence où 

les étudiants et moi marquions notre « présence à distance » (Pa-

raya, 2011). 

Dans ce cours, les bases fondamentales de FAD présentées par 

Kim (2008) figurent :  

1. Je suis séparée physiquement de mes apprenants : nous ne 

sommes pas dans le même espace. Certains apprenants suivent les 

visioconférences de villes différentes voire de pays différents. Les 

apprenants et moi travaillons « à partir de [nos] espaces de vie 

personnelle […] tout en restant dans un espace académique » (Pe-

raya, 2011 : 447). 

2. L’établissement duquel je dépends prend l’entière charge 

administrative du cours et offre le support technique nécessaire. 

3. Les moyens de communication et de médiation occupent un 

rôle central dans ce processus. 

4. La communication est bidirectionnelle entre les apprenants 

et moi mais aussi entre les apprenants eux-mêmes. 

5. L’apprenant est séparé physiquement de son groupe de 

pairs.  
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Dans une classe virtuelle, les étudiants et moi sommes donc 

rassemblés dans un espace virtuel et pouvons communiquer ver-

balement. Cette situation d’enseignement, bien qu’elle présente 

quelques points communs avec l’enseignement « traditionnel », 

compte quelques spécificités (Cf. Tableau 1 : La classe tradition-

nelle et la FAD par classe virtuelle). 

Tableau 1 : La classe traditionnelle et la FAD par classe virtuelle 

Classe « traditionnelle » FAD par classe virtuelle 
- Communication synchrone.

- Dans une salle de classe « ré-

elle ».

- Séances hebdomadaires pro-

grammées à heures fixes.

- Contact social.

- Communication verbale

(orale et écrite) ET non verbale

(le regard, les gestes, l’ambiance

de la classe que l’enseignant

peut ressentir, etc.).

- Communication synchrone.

- Dans une salle virtuelle au

moyen d’une plateforme et à

l’aide d’une connexion internet.

- Séances hebdomadaires pro-

grammées à heures fixes avec

possibilité pour les apprenants

de revoir les séances.

- Communication verbale et 

iconique

- Séparation physique et réunion

« virtuelle ».

- Tributaire de la connexion à in-

ternet et de la technologie.

Afin de réussir cet enseignement virtuel, Kim et al. (2007) sou-

lignent « l’importance de l’implication des étudiants et de 

l’équipe pédagogique » (p.3). Ces deux parties doivent impérati-

vement collaborer afin d’éviter « les écueils souvent rencontrés 

dans tout enseignement à distance» (Kim et al., p.3) tels la perte 

de motivation ou l’abandon.  

La question centrale qui est posée est : comment réussir un en-

seignement de langue étrangère en classe virtuelle ? Afin d’y ré-

pondre, j’énonce trois questions subsidiaires : Comment exploiter 

les TIC, élément essentiel de la FAD par classe virtuelle, et en 

tirer un maximum de profit dans cet enseignement en ligne ? 

Comment communiquer avec les apprenants de façon efficace, 

garder leur motivation face à cette situation inédite et éviter la 

« déperdition de [leur] motivation » (Kim et al. 2007, p.3) ? 

Quelle méthodologie d’enseignement retenir afin d’impliquer les 

apprenants ? 
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2. Les TIC : Outils essentiels de cet enseignement  

 

Élément central du dispositif d’enseignement en ligne, les TIC 

(Technologies de l’Information et de la Communication), défi-

nies comme l’« ensemble des techniques et des équipements in-

formatiques permettant de communiquer à distance par voie élec-

tronique » (Larousse.fr), permettent entre autres de présenter les 

cours en visioconférences et de communiquer avec les appre-

nants. Ces TIC « doivent être utilisées non pas pour guider l’ap-

prenant dans des voies prédéterminées, mais bien pour lui offrir 

un environnement flexible d’exploration et de construction de ses 

propres connaissances » (Depover & al. 2000, cités par Kim, 

2008). 
Kim, et Al. (2007) avancent que, dans ce type d’enseignement 

en ligne, « l’utilisation des nouvelles technologies souvent répu-

tées « froides » et déshumanisantes peuvent au contraire se révé-

ler comme autant de supports » (p.3) à l’implication des appre-

nants. 

Comment donc optimiser l’emploi des TIC dans cet enseigne-

ment ? 

Je parlerai ici de deux composantes testées dans mes classes 

virtuelles : la plateforme d’enseignement, d’une part, et les appli-

cations de création d’activités interactives, d’autre part. 

 

3.1. La plateforme 

 

L’élément technologique fondamental dans ce processus d’en-

seignement en ligne est la plateforme dont l’objectif est « d’offrir 

un environnement de travail intégrant, médiatisant dans une in-

terface unique, toutes les fonctions d’enseignement et d’appren-

tissage à distance » (Peraya, 2011 : 448). Notre université dispose, 

depuis plusieurs années, d’une plateforme digitale Blackboard 

(BB) que j’utilisais jusqu’au mois de mars 2020 essentiellement 

pour partager des diapositives, des exercices, poster des annonces 

ou encore afficher les notes des étudiants. En mars 2020, cette 

plateforme est devenue le pivot de l’enseignement à distance.  
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Cette plateforme d’apprentissage en ligne présente plusieurs 

avantages : elle est assez flexible car elle permet à plusieurs ap-

prenants de se connecter en même temps à partir d’un téléphone 

(smartphone) ou d’un ordinateur et de différents endroits (certains 

apprenants assistaient aux cours de villes voire de pays diffé-

rents).  

De plus, l’échange est possible à un double niveau : entre ap-

prenants / apprenants et entre apprenants / enseignant au moyen 

d’une boîte de conversation (Chat) qui est accessible à tous. Des 

icônes et des smileys, particulièrement appréciés par les étu-

diants, peuvent également être utilisés. En outre, chaque interve-

nant peut communiquer à l’aide d’un microphone et mettre en 

marche sa webcam : son et vidéo sont permis. La communication 

est donc possible à tout moment entre l’ensemble des parties et 

peut prendre des formes diverses. A cette fonction d’interaction 

offerte par la plateforme, s’ajoute une fonction d’intégration du 

contenu.  

En effet, la plateforme permet de partager sur l’écran des fi-

chiers (comme une fiche d’exercices ou des diapositives), une ap-

plication (comme Kahoot), son écran (pour projeter des vidéos 

par exemple) ou encore un tableau blanc (où étudiants et ensei-

gnant peuvent écrire, souligner, encadrer, en utilisant différentes 

couleurs…). Donner la main aux apprenants et les encourager à 

écrire, agir, réagir, prendre part activement est donc faisable. 
Par ailleurs, des sondages peuvent également être générés : des 

QCM ou des questions fermées (vrai/faux) peuvent être présentés 

en temps réel aux apprenants afin de les sonder, les interroger ou 

encore les impliquer et maintenir leur attention. Cette plateforme 

permet donc de communiquer, de partager des documents et d’in-

teragir à distance et en temps réel. Notons que la communication 

ne s’interrompt pas à la fin de la séance. Il est possible d’envoyer 

des courriels et même de créer un forum afin d’encourager les 

échanges continus entre les apprenants.  

En outre, toutes les sessions peuvent être enregistrées. Ainsi, 

si un étudiant venait à manquer la séance pour des raisons tech-

niques, par exemple, ou encore, si un étudiant n’a pas bien saisi 

un point abordé, il a automatiquement accès à l’enregistrement et 
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peut revoir l’intégralité de la séance autant de fois qu’il le sou-

haite. Ceci adapte l’enseignement au rythme de chacun.  

L’ensemble de ces outils permettent de dynamiser le cours de 

langue et d’encourager l’interaction et les échanges entre toutes 

les parties prenantes. 

Néanmoins, au début de la mise en place de ce système, les 

apprenants étaient un peu perdus. Les jeunes de nos jours sont 

certes technophiles, adeptes des espaces numériques, mais le pas-

sage à cet enseignement à distance n’était pas facile pour tous. 

Certains paniquaient et ne savaient pas toujours comment utiliser 

cet outil. Mignon & Closset (2004) notent qu’« afin d'éviter cette 

anxiété, l'instructeur veillera à vérifier le degré d'alphabétisation 

informatique de l'apprenant et, le cas échéant, mettra en place des 

outils précoces d'aide qui renforceront le sentiment de compé-

tence technologique » (page 6). 

Dans cette optique, plusieurs tutorats ont été organisés par 

l’université afin de guider les utilisateurs. Des brochures explica-

tives sont envoyées de façon régulière et un service efficace 

d’aide informatique et technique est mis à la disposition de tous. 

Au fur et à mesure des semaines, les étudiants et moi nous sen-

tions plus à l’aise dans l’utilisation de cet outil.  

Par ailleurs, les apprenants n’étaient pas tous équipés d’une 

webcam. Ils pouvaient me voir, car j’utilisais systématiquement 

une webcam à chacune des séances, mais je ne pouvais pas les 

voir en retour. La communication était différente. Moi, pour qui 

le regard est essentiel en salle de classe (voir ses auditeurs pour 

communiquer, voir pour s’assurer que le message passe, que les 

apprenants comprennent et qu’ils ne sont pas perdus), je devais 

apprendre à m’en passer. C’est, je pense, l’un des plus grands 

challenges auquel je dois faire face : apprendre à communiquer 

sans le regard, sans l’expression du visage, sans l’expression cor-

porelle des interlocuteurs. 

Cette plateforme offre certes plusieurs outils qui permettent 

l’échange et la pratique de la langue ; néanmoins, la production 

orale, a été négligée lors des deux premiers semestres. Il m’était 

difficile d’organiser des jeux de rôles par exemple où l’ensemble 

des étudiants pouvaient participer. Souvent, les mêmes appre-
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nants prenaient la parole. Dans le but d’y remédier, depuis le se-

mestre Automne 2020, je partage les étudiants en groupes (Break 

out groups) et me « déplace » d’un groupe à l’autre afin d’échan-

ger avec eux, de les corriger si nécessaire et de répondre à leurs 

questions. Cette démarche permet aux apprenants d’une part, de 

sociabiliser et d’autre part, de pratiquer la langue. Elle me permet, 

en plus de sonder leurs progrès ou de les corriger, de me rappro-

cher d’eux et d’échanger avec plusieurs d’entre eux.  

3.2. Les TIC et la ludification 

La ludification est l’« application des mécaniques propres aux 

jeux, notamment aux jeux vidéo, à diverses disciplines telles la 

publicité, la commercialisation ou l'éducation » (Office québécois 

de la langue française, 2015). 

« La ludification [qui] a déjà montré son efficacité à de nom-

breuses reprises » (Monterra t& al., 2017 :3) peut être introduite 

sous diverses formes. Nombreuses sont les activités numériques 

que l’on peut créer (en utilisant Learning App ou encore Live-

worksheets, par exemple), les applications que l’on peut recom-

mander aux apprenants de langue étrangère (comme Duolingo, 

Français premiers pas), ou encore les applications sur le web qui 

permettent de créer des quiz, des sondages ou des nuages colla-

boratifs (tels Kahoot, Mentimeter).   
Depuis le passage à la classe virtuelle, au fur à mesure des se-

mestres, j’ai introduit de plus en plus d’outils digitaux ludiques 

car  je constatais que les apprenants prenaient plaisir à les utiliser 

(Cf. Tableau2 : Utilisation des outils digitaux). Au printemps 

2021, la méthode de langue utilisée a également été modifiée : un 

manuel numérique a été sélectionné. Ce dernier semestre, une 

question revenait souvent au début des séances : « Avez-vous 

prévu un Kahoot aujourd’hui madame ? ». Les étudiants sont de-

mandeurs de ce genre d’activités. Ces « jeux » les motivent. Ils 

leur permettent de tester leurs connaissances tout en entrant en 

compétition amicale avec leurs pairs. Chacun cherche à bien ré-

pondre et donc prépare ses activités. À la fin du semestre (SP21) 

une question a été posée aux apprenants : « L’utilisation de ludi-
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fication (Kahoot / Mentimeter) pendant les cours vous aide à ap-

prendre » 83 % des étudiants qui ont répondu ont sélectionné 

« Tout à fait d’accord » et 17 % « D’accord ».  La technologie 

est réellement au service de l’apprentissage et de l’engagement 

des apprenants.  
De même, je crée de plus en plus d’activités interactives en 

ligne que je partage sur le « Forum » afin d’inciter les apprenants 

à s’y rendre et à échanger avec leurs pairs. Les activités digitales 

créées diffèrent (regroupement, classement sur un axe, QCM, 

etc.) et concernent plusieurs points de langue. L’objectif est de 

permettre à l’apprenant de les effectuer quand il en a envie et au-

tant de fois qu’il en éprouve le besoin. Cela lui permet d’être auto-

nome et de diriger son apprentissage selon son rythme. L’ap-

proche ludique en cours de langue semble particulièrement im-

portante lorsqu’il s’agit de mémoriser de la grammaire (Monterrat 

& al, 2017) ou du vocabulaire. À terme, les points de grammaire, 

de conjugaison ou encore de vocabulaires ont acquis sans poser 

de difficulté.  

Toutefois, l’un des inconvénients de la technologie est qu’on 

ne peut être à l’abri de problèmes techniques (interruption d’in-

ternet, baisse de la connexion, etc.). Il faut savoir les gérer et y 

faire face.  

 

Tableau 2 : Utilisation des outils digitaux   
 Printemps 

2020 

Eté 

2020 

Automne 

2020 

Printemps 

2021 

Kahoot * * * * 

Mentimeter   * * 

Learning App * * * * 

Liveworksheets    * 

Applications sur téléphone (Duolingo / 
Français premiers pas)  

 * * * 

Manuel numérique    * 

 

4. Accompagnement de l’apprenant : communication et mo-

tivation 

 

Dans cet enseignement virtuel, il est important de « favoriser 

de bonnes relations enseignant-élève et promouvoir la confiance 
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en soi de l'apprenant »107 (Lamb, 2017, p.10, Traduction libre). Il 

est essentiel d’accompagner l’apprenant afin d’éviter « les écueils 

souvent rencontrés dans tout enseignement à distance et en ligne 

: déperdition de motivation, abandons fréquents, phénomènes 

d’isolement vécus par l’étudiant, échecs aux examens » (Kim et 

al., 2007, p.3).  Cet accompagnement de l’apprenant passe à mon 

sens par une communication efficace d’une part, et par un renfor-

cement de la motivation tout au long du semestre, d’autre part.  

4.1. La communication 

La communication englobe deux situations : le fait de commu-

niquer et d’établir une relation avec quelqu’un, d’une part, et l’ac-

tion de communiquer quelque chose à quelqu’un, d’autre part. (Le 

Robert). 

Dans notre cas, ces deux composantes, qui sont liées, sont im-

portantes et souvent s’entremêlent. Dans toute situation d’ensei-

gnement, il y a transmission de savoir, de connaissance et trans-

mission d’informations « pratiques ». Dans cette situation  d’en-

seignement virtuel, le maintien de la communication est essentiel 

afin que l’apprenant ne se sente pas isolé. 

De fait, informer les apprenants est primordial. Le descriptif 

du cours (qui présente entre autres les objectifs, le déroulement 

des séances, les modalités d’évaluation) est présenté lors de la 

première séance et mis à la disposition des apprenants sur BB. De 

plus, à la fin de chaque séance une annonce sur BB est postée et 

un courriel est envoyé aux apprenants afin de résumer ce qui a été 

fait lors de la séance et annoncer ce qui doit être préparé pour la 

prochaine séance.  

Par ailleurs, et dans le but de maintenir la relation avec les ap-

prenants, des permanences sont programmées. Pendant ces heures 

hebdomadaires fixes, l’étudiant peut me rencontrer « virtuelle-

ment », poser des questions et parler des difficultés ou des pro-

blèmes qu’il rencontre (ma webcam est toujours active lors de ces 

107 « Fostering good teacher-student relations and promoting learner self

confidence » (Lamb, 2017 : 10).
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réunions). Dans cet enseignement virtuel, « faire preuve d’empa-

thie, d’écoute et de disponibilité » (CAPRES, 2009b : 7) afin d’as-

surer « l’encadrement socio-affectif » des apprenants est tout 

aussi important que l’encadrement cognitif, métacognitif ou en-

core méthodologique (CAPRES, 2009b).  

Les étudiants sont également fortement encouragés à échanger 

sur le forum. Des activités interactives y sont postées et les appre-

nants sont incités à les commenter : dire leurs difficultés, partager 

leurs échecs mais aussi leurs réussites. 

Afin de communiquer et interagir pendant le cours, les appre-

nants utilisent la boîte de conversation (le chat) où les canaux se 

superposent : les participants peuvent communiquer de façon si-

multanée voire en même temps que l’enseignant (Ferone & Le-

vanka, 2015). Ce moyen de communication incite les plus timides 

à interagir, à communiquer. « Une moindre inhibition à intervenir 

par l’intermédiaire du clavardage peut être envisagée » (Ferone & 

Levanka, 2015 : 6). Communication sociale et communication 

participative au cours (Hrastinski, 2009) s’entremêlent souvent. 

L’objectif est de sortir l’apprenant de sa bulle personnelle et de 

l’aider à s’intégrer à part entière dans la bulle du groupe.  

 

4.2.  La motivation  
 

Face à cette situation d’apprentissage inédite, l’une des priori-

tés est de maintenir la motivation des apprenants tout au long du 

semestre. Dans notre cas, la démarche des étudiants de s’inscrire 

à ce cours optionnel révèle un désir d’apprendre une nouvelle 

langue, une motivation de départ. Le rôle de l’enseignant est donc 

de conserver cette motivation, essentielle pour tout apprentissage 

de langue étrangère (Lamb, 2017). Comme le note Keller (1987) 

« peu importe la motivation des apprenants lorsqu'ils commen-

cent un cours, il n'est pas trop difficile de les ennuyer, sinon de 

tuer totalement leur intérêt »108(p. 2, traduction libre). Une atten-

tion particulière doit donc être accordée à ces apprenants qui n’ont 

                                                      
108 « No matter how motivated learners are when they begin a course, it 

is not too difficult to bore them, if not kill their interest totally » (Keller, 

1987, 2). 
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pas choisi la FAD et qui sont face à une langue étrangère, aux 

sons différents, à la grammaire nouvelle et au vocabulaire 

étrange.  
Le modèle ARCS développé par Keller (1987) présente quatre 

composantes nécessaires à la motivation : Attention (Attention), 

Pertinence (Relevance), Confiance (Confidence) et satisfaction 

(Satisfaction).  
- L’attention :

Selon Keller, il faut non seulement attirer l’attention des ap-

prenants mais surtout la pérenniser. Pour ce faire, il est important 

de « répondre aux besoins des étudiants en quête de sensations et 

susciter leur curiosité »109 (1987 :3. Traduction libre). L’attention, 

selon lui, peut être retenue de différentes manières : la surprise, le 

questionnement, la variété, l’humour ou encore la participation. 
Ainsi, dans les cours, le matériel a été présenté dans des formats 

différents et les types de support sont variés (manuel, diaposi-

tives, photos, vidéos, etc.). Des jeux (ludification) sont également 

introduits et des QCM sont proposés en temps réel. Quelques fois, 

des chansons francophones sont présentées et toujours les étu-

diants sont encouragés à participer.  

- La pertinence :

Non seulement il est important que l’apprenant perçoive la per-

tinence de ce qu’il apprend mais aussi qu’il parvienne à lier 

chaque contenu à un objectif général (Keller, 1987).  

Dans ce sens, au début de chaque semestre l’objectif du cours est 

clairement expliqué aux apprenants. Chaque séance commence 

par une activité de routine où j’explique l’objectif de la séance et 

tente de le relier à l’objectif général du cours.  

- La confiance :

Selon Keller (1987), plusieurs éléments y contribuent : par

exemple, organiser le contenu avec un degré de difficulté crois-

sant, encourager les apprenants à être autonomes, valoriser l’ef-

fort des apprenants, remercier un étudiant qui a fourni l’effort de 

participer et qui a commis une erreur, car son erreur a permis à 

tous d’apprendre. 

109 « It is necessary to respond to the sensation-seeking needs of students […]

and arouse their knowledge-seeking curiosity […] » (Keller, 1987: 3).
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- La satisfaction :  

Afin que l’apprenant soit satisfait, ses motivations extrin-

sèques (comme la reconnaissance, les notes) et intrinsèques 

(comme le sentiment de réussite, d’épanouissement) doivent être 

prises en considération. Toujours permettre à l’apprenant de pra-

tiquer ce qu’il apprend, le féliciter et le valoriser, offrir plusieurs 

renforcements de l’apprentissage sont quelques exemples de stra-

tégies à adopter afin de favoriser cette composante (Keller, 1987). 

Bien qu’accordant une attention particulière à ces compo-

santes, je constate qu’environ 20 %110 des apprenants ne répon-

dent pas à mes questions et ne prennent pas partie aux activités 

sur Kahoot. Certains ne répondent pas quand je les appelle pen-

dant la séance. Ils accèdent à la classe mais sont « absents », ils 

sont « connectés-déconnectés ». Quelles sont les raisons de ce dé-

sintérêt ? Est-ce le fait que ce cours est optionnel ? Les étudiants 

se connectent au cours mais s’occupent à travailler d’autres cours 

« plus importants » ? Est-ce que le cours ne les motive pas suffi-

samment ?  Est-ce que les procédés d’implication des apprenants 

ne sont pas suffisants ? Est-ce que les apprenants se sentent tou-

jours isolés malgré les moyens de communication et de motiva-

tion mis en place ? Que faudrait-il modifier afin d’impliquer réel-

lement l’ensemble des apprenants ? 
Une étude approfondie avec questionnaires soumis aux appre-

nants devrait être menée afin de comprendre ce désintéressement. 

Les apprenants « connectés-déconnectés » doivent être particuliè-

rement ciblés.  
 

5. Stratégie pédagogique : La classe inversée 

 

La stratégie pédagogique doit être adaptée à cette situation 

d’enseignement virtuel et à distance. Quelle pratique d’enseigne-

ment adopter ? Quelle pédagogie permet aux apprenants de s’im-

pliquer dans leur apprentissage en ligne ?  

S’impliquer, comme le notent Kim et al (2007) veut dire faire 

partie d’un processus d’échange dans la communauté éducative 

                                                      
110 Statistiques relevées dans les rapports des Quiz sur Kahoot présentés aux 

étudiants les 8 premières semaines du semestre Printemps 2021.  
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et « manifester son désir de savoir et d’action au sein de ce

réseau » (p. 3). Une pédagogie active qui rend l’étudiant acteur de 

ses apprentissages  et qui l’implique dans son processus d’appren-

tissage a été retenue.  

J’avais commencé à implémenter avant mars 2020 la pédago-

gie de la classe inversée.  C’est donc tout naturellement que j’ai 

conservé cette méthode lorsque nous avons basculé vers un ensei-

gnement à distance en mars 2020. Au fil des 4 derniers semestres, 

j’ai pu constater le bénéfice de cette pédagogie dans le contexte 

virtuel.  

La classe inversée (Flipped learning) est : 

une approche pédagogique dans laquelle l'enseigne-

ment passe d’un espace d'apprentissage en groupe à un 

espace d'apprentissage individuel, et où l'espace de 

groupe se transforme en un environnement d'apprentis-

sage dynamique et interactif où l'éducateur guide les 

élèves lorsqu'ils appliquent les concepts et s'engagent 

de manière créative dans la matière (FLN, 2014)111. 

Le principe de cette approche est souvent résumé comme : 

l’école à la maison et les devoirs à l’école. Le savoir théorique, 

les connaissances sont découvertes par l’apprenant chez lui, à son 

rythme. En classe, la séance est entièrement consacrée à la mise 

en pratique de ces connaissances, aux activités. Cette méthode, 

adoptée dans l’enseignement de plusieurs matières en présentiel 

telles les mathématiques, les statistiques, les sciences de l’éduca-

tion (Turan & Akdag-Cimen, 2020) est également largement 

choisie dans les cours de langue (Basal, (2015), Mehring (2018), 

Evseeva & Solozhenko (2015)). De fait, plusieurs études ont 

montré l’impact positif de cette méthode sur la motivation des ap-

prenants et leur engagement dans les cours de langue étrangère 

111« a pedagogical approach which direct instruction moves from the group 

learning space to the individual learning space, and the resulting group space 

is transformed into a dynamic, interactive learning environment where the 

educator guides students as they apply concepts and engage creatively in the 

subject matter”, Flipped Learning Network (FLN). (2014) The Four Pillars of 

F-L-I-P™
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(Basal(2015) ; Evseeva & Solozhenko (2015)). Turan & Akdag 

(2020) avancent que cette méthode est “bénéfique dans l'ensei-

gnement des langues étrangères car [elle] favorise deux points 

clés à la réussite : l'apprentissage centré sur l'étudiant et l'autono-

mie” (p. 592 – Traduction libre).112 
Cette méthode a donc été retenue dans mes classes virtuelles. 

Au moins 48 heures avant la séance, des activités préparatoires 

(AP) sont présentées aux apprenants. Ils doivent les travailler 

avant la classe. Ces AP, diverses et variées, (observer des phrases, 

associer / combiner des mots- images ; écouter une courte chan-

son ; regarder une courte vidéo, etc.) ne sont pas très longues à 

préparer. Les consignes sont simples et les étapes claires. L’ob-

jectif est de faire découvrir aux apprenants un point de grammaire 

(ex : la négation, la conjugaison de verbes, les articles) ou de vo-

cabulaire (ex : les nombres, les nationalités, l’heure). Les appre-

nants utilisent, s’ils le souhaitent, les liens / dictionnaires en ligne 

que je mets à leur disposition dans le forum. Chacun suit son 

propre rythme et prend le temps qui lui est nécessaire pour finali-

ser cette tâche.  

Un quizz rapide en début de séance (avec Kahoot) me permet 

de vérifier que les étudiants ont bien préparé l’AP et ont compris 

le sujet présenté. La séance est ensuite entièrement consacrée à la 

mise en pratique à travers des activités interactives où tous les 

apprenants sont invités à participer (en mobilisant les fonctions 

offertes par BB). Souvent, pour permettre à tous de prendre la 

parole, les apprenants sont répartis en groupes pour des jeux de 

rôles, par exemple. 
Cette méthode plaît aux apprenants qui semblent plus con-

fiants. Autonomes, ils sont davantage motivés. Depuis que mon 

cours a basculé vers une FAD, le nombre d’AP que je propose 

aux apprenants augmente (cf. Tableau n°3). Les étudiants sont 

demandeurs.  

Dans un sondage113 que j’ai effectué ce semestre (SP21) : 

                                                      
112 “The flipped classroom model is considered to be beneficial in foreign 

language teaching as it promotes two key points to success: student-centred 

learning and autonomy ». 
113 Sondage effectué au Printemps 2021 (Spring 2021) dans le cadre d’une 

étude en cours sur la classe inversée. Pour chaque AP présentée, un groupe 
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- 93% des étudiants qui ont répondu au sondage ont donné

une réponse positive à la question : « Avez-vous préparé l’AP ? » 

posée en début de séance ; 
- 98 % d’entre eux ont affirmé que « oui », l’AP les a aidés à

pratiquer durant la séance. 
- 92 % des apprenants qui n’ont pas eu à prépare d’AP ont

affirmé qu’ils auraient préféré en avoir une. 
La classe inversée semble donc être une méthode efficace qui 

plaît aux étudiants et les motive dans cette classe virtuelle. Les 

apprenants et moi, nous nous réunissons afin de mettre en pra-

tique la langue. L’accent est alors mis sur les difficultés rencon-

trées par les apprenants, sur la correction des erreurs commises et 

les questions qu’ils posent. 

Tableau 3 : Nombre d’AP présentées aux apprenants 

Semestre Printemps 

2020 

Eté 2020 Automne 

2020 

Printemps 

2021 

Nombre 

d’AP / se-

mestre 

13 13 14 21 

Conclusion 

J’ai tenté dans cette contribution de répondre à la question 

« Comment réussir un enseignement de langue en classe vir-

tuelle ? » à partir de mon expérience des derniers semestres.  

Utiliser la technologie de façon efficace est essentiel. Le pas-

sage forcé vers un enseignement virtuel a été très enrichissant et 

formateur. De même, communiquer avec les apprenants de ma-

nière continue, pendant et après les classes contribue à les rassurer 

témoin est retenu (sur les 5 sections que j’ai ce semestre, une section n’a pas 

d’AP à préparer. Chaque fois, c’est une section différente qui ne prépare pas 

d’AP). Ceci permet aux apprenants de comparer les deux enseignements (avec 

/ sans classe inversée). Les mêmes questions ont été posées en début et en fin 

de séance chaque fois que les étudiants avaient une AP à préparer. De même, 

la même question est posée, en fin de séance, aux étudiants qui n’ont pas eu à 

préparer d’AP.  
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et à les mettre en confiance. Pérenniser leur motivation est égale-

ment un élément clé qui impacte l’engagement des apprenants et 

leur interaction dans le cours. En outre, la méthode de la classe 

inversée semble s’apprêter à ce type d’enseignement : les étu-

diants préfèrent venir en cours préparés. 

Néanmoins, certains étudiants sont connectés à la séance mais 

« déconnectés » du groupe, du cours. Je crois qu’il est essentiel 

de comprendre les raisons de cette « absence » afin d’y remédier. 

Une enquête de terrain pourrait nous aider à apporter quelques 

réponses. 

Par ailleurs, je suis tout à fait consciente de la chance que nous 

avons : dans cette expérience, le soutien inconditionnel de notre 

université qui n’a pas lésiné sur les moyens afin de réussir cette 

expérience est essentiel. Certains collègues dans d’autres univer-

sités dans le monde n’ont pas cette chance. Il est donc de notre 

devoir d’exploiter cette chance au mieux et de faire en sorte que 

cette expérience aboutisse. Ai-je réussi mon enseignement en 

ligne ? Je pense pouvoir donner une réponse affirmative : l’objec-

tif du cours est atteint par le plus grand nombre d’apprenants. Afin 

d’apporter une réponse plus catégorique, il serait bon de sonder 

les autres acteurs de cette FAD : les apprenants. Il serait intéres-

sant de connaître leur point de vue. Cette démarche pourrait faire 

l’objet d’une étude prochaine.   

Dans la présente contribution, seulement trois aspects de l’en-

seignement en classe virtuelle ont été présentés. D’autres aspects 

de cette formation gagneraient à être abordés. L’évaluation, par 

exemple, est une question importante qui mériterait notre atten-

tion. En effet, tout apprentissage est couronné par une évaluation 

afin de certifier cet apprentissage. Comment évaluer un cours de 

langue dans une FAD ?  

Une chose est certaine : quand nous aurons dépassé la pandé-

mie de la Covid-19 et que nous pourrons retrouver les étudiants 

dans nos salles de classes « traditionnelles », notre enseignement 

sera différent. Cette expérience impactera notre façon de conce-

voir les cours, de transmettre des informations et d’interagir avec 

les apprenants. Nous utiliserons plus de technologie et l’éducation 

en ligne fera partie intégrante de notre enseignement. Dans ce 

sens, l’apprentissage hybride où l’on peut alterner des séances en 
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« classe traditionnelle » et d’autres en classe virtuelle est une for-

mule à envisager sérieusement dans l’avenir.  
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